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1. JOHDANTO 
 
Suomalaiset musiikkioppilaitokset ovat vakinaistaneet paikkansa suomalaisessa koulu-
tusjärjestelmässä jo 1960-luvulta lähtien, minkä jälkeen niiden toiminta on kehittynyt 
monin tavoin. Toimintatavat ovat dynaamisesti muuttuneet, mutta käsitys opettajasta 
tiedonhaltijana on yhä olemassa. Opetuksen vision ja implementoinnin taustalla pilkot-
taa edelleen ajatus, että opettaja ohjaa tietoa eteenpäin. Oppilaan arviointi suorituksen 
arviointina on toinen musiikkioppilaitoksissa säilynyt perinne, vaikka taiteen perusope-
tuksen valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa (2002) puhutaan oppijoiden 
arvioinnista ja painotetaan sen kannustavaa luonnetta.  
 
Tutkielmani on fenomenologinen ja sen aluksi esitän lukijalle pohdittavaksi kysymyk-
sen ”mitä musiikin oppiminen on?” Pitkän pedagogisen urani aikana olen joutunut eri-
laisissa tilanteissa pohtimaan, mitä musiikin oppiminen on. Musiikki on taidemuotona 
väline, joka tarjoaa mahdollisuuden oman itsensä toteuttamiseen. Se herättää, toimii 
tunteiden säätelijänä, ja sen avulla oppija pystyy ilmaisemaan sekä purkamaan omia 
tunnetiloja. Musiikkiin voi ammentaa merkityksiä omista kokemuksista ja tilanteista, ja 
musiikin avulla niihin voi palata jälkeenkin päin.  
 
Oppijoiltani vuosien varrella saamieni palautteiden perusteella voisin määritellä, että 
musiikin oppimisessa tunteiden, musiikin sekä instrumenttitekniikan tulisi kulkea käsi 
kädessä. Oppijan psyykkiset, fyysiset ja sosiaaliset ominaisuudet ovat myös olennaisia 
musiikin- ja soitonopetuksessa. Oppijoistani olen havainnut, että pedagogisesti musiik-
kiliikunta, improvisointi, laulaminen ja soittaminen tuovat musiikin oppijalle elämyksiä 
ja tukevat soitonopetusta. 
 
Musiikin oppijalle tärkeinä voidaan pitää myös taustatekijöitä, kuten oppimisprosesseja 
ja tuloksia. Taustatekijöitä ovat aikaisemmat tiedot ja taidot, älykkyys, persoonallisuus 
ja kotitausta. Oppimisprosesseihin kuuluvat opetussuunnitelmat, oppiaine, opetus- ja 
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arviointimenetelmät. Motivaatioon vaikuttavia tekijöitä ovat asenne, halu oppia ja kiin-
nostus itse musiikkia kohtaan. Myös minäkuva ja luovuus ovat tärkeitä tekijöitä musii-
kin oppimisessa. Sen tavoitteiden tuloksia tarkasteltaessa on huomioitava myös oppijan 
ikä ja taso.   
 
Musiikin oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi. Jokaisen pedagogin tulee olla kas-
vattaja ja psykologi ja samalla auttaa oppijaa ymmärtämään musiikin tulkintaa. Musii-
kin oppimisen tulisi rohkaista oppilasta omaan tekemiseen, yhteismusisointiin ja moni-
puoliseen muusikkouteen. Aikuisilla elämänkokemuksen ja musiikinopetuksen pitäisi 
integroitua toisiinsa, jotta ne loisivat edellytykset hyvälle musiikkisuhteelle ja oppimi-
selle.  
 
Viime aikoina on vakiintunut käsitys, että vuorovaikutus ja yhdessä aktiivisesti toimi-
minen ovat keskeisiä oppimiselle. Opettajat ymmärtävät, että oppiminen tapahtuu vuo-
rovaikutuksessa ja oppimisprosessissa ovat läsnä tunteet sekä kokemukset. Musiikkiop-
pilaitoksissa opetuksen konventiot muuttuvat hitaasti ja perinteistä on vaikea irrottautua. 
 
Tutkimustehtäväni on pohtia eri ikäryhmien kokemuksia sekä vaikeuksia soittotaidon 
oppimisessa musiikkioppilaitoksissa ja verrata näitä kokemuksia erilaisiin op-
pimisteorioihin. Pyrin muodostamaan entistä paremman kuvan oppijoiden oppimison-
gelmista tämän päivän musiikkioppilaitoksissa ja kuvata oppijoiden kokemusten suhdet-
ta oppimisteorioihin. Olen jaotellut tutkimuksen analyysirungon koskemaan dialogi-
suutta, eri ikäryhmien oppimista, varhaiskasvatusta, haastavia opetustilanteita ja musii-
kin merkitystä ikäihmisille.  
 
Lähestyn myös ryhmäopetusta positiivisesti, omien kokemusteni kautta, ja perehdyn 
tarkemmin opetukseen ja sen tehostamiseen. Työni tavoitteena on myös antaa tuleville 
musiikkipedagogeille vinkkejä, joita he voivat soveltaa opetustyöhönsä ja ryhmäope-
tukseen eri-ikäisten oppilaiden kanssa. Esittelen viisi ryhmäopetuksen teemaa, jotka 
käsittelevät rooleja, ryhmäytymistä, kiusaamista, opetussisältöä ja tasapuolisuutta.  
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Joensuun yliopistossa kasvatustiedettä opiskelevat Anttila ja Juvonen (2002, 89) kerto-
vat kirjassaan Kohti kolmannen vuosituhannen musiikkikasvatusta suomalaisesta mu-
siikkikasvatuksesta, joka noudattaa edelleen behavioristisia menetelmiä. Tukholman 
kuninkaallisen musiikkikorkeakoulun opettajat Rostvall ja West (2001, 1–3) ovat myös 
huomanneet, että soittotuntien tapahtumat ovat oppilaan ja opettajan välistä tietoa eikä 
oppimisen prosesseista keskustella instituution sisällä tai laajemmin yhteiskunnassa. 
Opettajan pedagogiset taidot koetaan usein ennemmin henkilökohtaisiksi ominaisuuk-
siksi kuin harjoitelluksi opettamisen taidoiksi. Opettajankoulutuksessa päähuomio kes-
kittyy opettajan soittotaidon kehittämiseen pedagogisten taitojen sijaan. (Ems.) 
 
Musiikkioppilaitosten pedagogien oppimiskäsityksistä kertovia tutkimuksia on julkaistu 
hyvin vähän. Kolmenkymmenen vuoden opetuskokemukseni perusteella olen vakuuttu-
nut, että juuri pedagogisten taitojen kehittyminen musiikkioppilaitoksissa luo uutta mu-
siikkikasvatusta. Tutkimuksessani oppijakäsitys toimii peilinä, joka heijastelee musiik-
kikasvatuksen muutoksia nyky-yhteiskunnassa. Opinnäytetyössäni keskityn kokemuk-
siini opettajan työstä ja tuon esille oppijoiden tuntemuksia tämän päivän musiikkikasva-
tuksesta eri musiikkioppilaitoksissa.   
 
Olen työskennellyt useissa eri musiikkioppilaitoksissa niin Varsinais-Suomessa kuin 
Uudellamaalla. Minulla on runsaasti kokemusta erilaisista opetusmetodeista, ryhmäope-
tuksesta ja henkilökohtaisesta opetuksesta, eri ikäisistä oppilaista sekä heidän vanhem-
mistaan. Olen toiminut piano- ja laulu- sekä teoriapedagogina. Opinnäytetyössäni keski-
tyn myös ryhmäopetuksen saloihin, joista tuon esille hyvät ja huonot puolet, ja vertailen 
ryhmäopetusta sekä henkilökohtaista opetusta keskenään. Lopuksi vertailen kolmea 
suosioon noussutta ryhmäopetusmetodia: japanilaista Suzuki-menetelmää, unkarilaista 
Kodaly-metodia ja suomalaista Näppäri-metodia.  
 
Ryhmäopetuksen lisääntyminen musiikkioppilaitoksissa on ajankohtainen ja puhuttava 
aihe tämän päivän Suomessa. Useissa oppilaitoksissa on siirrytty ryhmäopetukseen 
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säästösyistä tai instrumenttien suuren kysynnän vuoksi. Tietyissä musiikkiopistoissa 
ryhmäopetusta järjestetään omien henkilökohtaisten soittotuntien rinnalla, mutta inst-
rumenttiopetuksen järjestäminen pelkästään ryhmäopetuksena on moninkertaistunut 
huomattavasti. Voikin sanoa, että ryhmäopetus tulee jokaiselle musiikkipedagogille 
vastaan jossakin vaiheessa opettajan uraa, joten ryhmänkäsittelytaidot ovat merkittävä 
osa opettajakoulutusta. 
 
Pohtiessani musiikin ryhmäopetusta ja siihen liittyviä asioita esiin nousi eräs tärkeä läh-
tökohta hedelmälliselle yhteistyölle. Turvallisuuden tunne, se että oppilas huomataan ja 
että hän tuntee itsensä merkitykselliseksi, on kaiken ryhmäopetuksen lähtökohta. Opet-
tajalla on suuri vastuu ryhmästään ja sen toimivuudesta, ja uuden ryhmän aloittaessa 
hänen tulee ottaa vastuu myös ryhmäytymisestä. Ryhmässä soitto-oppilaille muodostuu 
helposti erilaisia rooleja. Niihin opettajalla on hyvät mahdollisuudet vaikuttaa positiivi-
sesti tai ohjailla niitä positiiviseen suuntaan, jotta oppimismotivaatio ja kiinnostus mu-
siikkia kohtaan kasvavat. Musiikin ryhmäopetuksessa on havaittavissa myös negatiivi-
sia asioita. Omissa ryhmäopetuskokemuksissa esimerkiksi kiusaaminen on valitettavasti 
melko yleistä, ja siihen olen puuttunut välittömästi. Musiikin ryhmäopetus edellyttää ja 
myös kehittää vuorovaikutus- ja kommunikointitaitoja. 
 
Tutkielmaani varten löytyi paljon lähdekirjallisuutta, mutta teokset olivat enimmäkseen 
vieraskielisiä, mikä vaikeutti tiedon ymmärtämistä. Yhtäältä laajan aineiston saattoi 
kokea tutkimustekoa avartavana, mutta toisaalta kirjoitelman analyysi sekä tulkinta jäi-
vät ehkä paikoin pinnallisiksi.  
 
Tutkimukseni jakautuu kahteen osaan: teoriaosaan ja empiirisen tutkimusaineiston kä-
sittelyyn. Teoriaosassa keskityn oppimisen eri teorioihin ja siihen, miten ne liittyvät 
musiikin oppimiseen. Siinä perehdytään fenomenologiaan, oppijan affekteihin, vuoro-
vaikutukseen sekä ryhmiin ja niiden dynamiikkaan. Metodologiaosassa tutustutaan tut-
kimuksen taustaan ja erilaisiin tutkimusmenetelmiin. Tuodaan esille aiheeseen liittyvät 
aikaisemmat tutkimukset ja tutkijan positio tutkimukseen. Lisäksi käsitellään eri oppi-
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miskäsityksiä, kuten behavioristista ja konstruktivistista oppimiskäsitystä, sekä flow-
teoriaa.  
 
Empiirisessä osiossa tutkitaan pedagogian merkitystä ja funktiota oppimisessa. Aihees-
sa syvennytään tutkimaan dialogisuuden merkitystä, musiikin oppimista eri ikäryhmissä 
sekä haastavia oppimistilanteita. Empirian toisessa osassa lähestytään ryhmäopetuksen 
saloja ja tutkitaan tarkemmin ryhmän turvallisuutta oppimiseen ja kiusaamista ja verra-
taan itsenäistä harjoittelua ryhmässä harjoitteluun sekä tutkitaan Kodaly-, Suzuki- ja 
Näppäri-metodien eroavaisuuksia. 
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2. TEORIA JA EMPIRIA 
 
Tässä luvussa käsitellään tutkimuksen teoriaosaa, jossa esitellään keskeiset teoriat, ku-
ten fenomenologia, affektit, vuorovaikutus ja ryhmädynamiikka. Näitä teorioita sovelle-
taan tutkielman analyysiluvuissa.  
 
 
2.1 Fenomenologinen pedagogia 
 
Tutkimukseni teoriataustan muodostaa ymmärtävien ja tulkinnallisten paradigmojen 
välinen keskustelu. Lähestymistapani liittyy lähinnä fenomenologiseen tieteen traditi-
oon, jonka kautta etsin kokemisen merkityksiä musiikkikasvatuksessa. Musiikki tuo 
esiin oppijalle tavanomaisia kokemuksellisia perusasioita, joita ihminen ymmärtää fe-
nomenologisen tarkastelun kautta.  
 
Jyväskylän yliopiston opettajan Timo Laineen mukaan (2010, 29) fenomenologia on 
monitahoinen ilmiö, joka oivalletaan filosofisena ja tieteellisenä paradigmana tai tutki-
mustapana. Keskeisinä tutkimuskohteina ovat ihmisten kokemukset omasta todellisuu-
desta ja elämismaailmasta, joka on täynnä merkityksiä, sekä kokemukselliset suhteet. 
Laine tähdentää edellä viitatussa artikkelissa, että fenomenologisesta näkökulmasta kat-
sottuna eläminen tarkoittaa kehollista toimintaa ja havainnointia eli ongelmien ymmär-
tävää jäsentämistä. Fenomenologien mielestä pedagogeilla on syvällinen suhde maail-
maan, minkä seurauksena jokainen asia merkitsee heille jotakin. Merkitykset voivat 
tarkoittaa yksittäisten ihmisten viestejä tai esimerkiksi laajaa historiallista musiikkikult-
tuuriperintöä, esimerkiksi sävellyksiä, jotka siirtyvät sukupolvilta toisille. Pedagogiset 
kokemukset muotoutuvat merkityksien mukaan vuorovaikutuksessa oman todellisuuden 
kanssa. (Emt. 29.) 
 
Musiikinoppija nähdään fenomenologiassa yhteisöllisenä. Informaatiosisältö, jonka 
kautta todellisuus oppijalle rakentuu, on kotoisin ympäröivästä yhteisöstä, johon yksilö 
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sosiaalistuu. (Emt. 30.) Jokainen oppija on ja hänestä kehittyy oma ainutlaatuinen yksi-
lö, josta fenomenologia on kiinnostunut. Musiikillisten yleistyksien sijaan fenomenolo-
gia tutkii yksittäisten oppijoiden tai pedagogien tietoisia kokemuksia musiikkikasvatuk-
sesta. Fenomenologia soveltuu musiikkipsykologian tutkimukseen, mutta sen paradig-
man taustalla olevan musiikkikasvatusfilosofian tunteminen on tärkeää tutkimukseni 
vaiheille. (Emt. 30–31.) Ihmiskäsitys ja tiedonkäsitys ovat merkittäviä lähtökohtia pe-
dagogiselle ajattelulle fenomenologisessa tutkimuksessa (emt. 28). 
 
Psykologian professorin Juha Perttulan (1995, 60) näkökulmasta fenomenologinen psy-
kologia muistuttaa musiikkikasvatustutkimusta, sillä se tutkii pedagogin yksilöllisiä 
yleisiä kokemuksia. Hänen fenomenologisesta psykologiastaan ollaan eri pedagogien 
piireissä kiinnostuneita sellaisenaan, ilmiönä, joka näyttäytyy ihmisen kokemuksessa. 
Pedagogisia kokemuksia tutkittaessa on huomioitava, että tutkitaan juuri tietyn opetta-
jan, ei kenenkään muun, subjektiivisia kokemuksia. (Emt. 61.) Fenomenologinen psy-
kologia toimii siltana fenomenologiselle erityistieteelle, jota olen soveltanut tutkimuk-
seni aineiston analysointiin. 
 
Fenomenologisen erityistieteen mukaan opetuskokemus on suhde, joka pitää sisällään 
sekä tajuavan pedagogin ihmismielen, eli subjektin, hänen tajunnallisen toimintansa ja 
kohteen, johon toiminta suuntautuu. Tätä kutsutaan merkityssuhteeksi. Perttula (2005, 
116) käyttää todellisuuden sijaan käsitettä 'elämäntilanne', jonka eri saavutuksia hän 
nimittää aiheiksi. Hän erottaa aineellisen, ideaalisen, elämänmuodollisen ja kehollisen 
todellisuuden toisistaan, mutta korostaa kuitenkin ihmisen elämäntilannetta, joka muo-
dostuu kaikesta, mihin ihminen on suhteessa. Jokainen oppilassuhde on kehityksen al-
kuvaiheessa pedagogille psykologisesti tiedostamaton. Fenomenologinen erityistiede on 
motivoitunut tutkimaan sekä tiedostamattomia että tietoisia kokemuksia. (Emt. 117–
119.) Perttula soveltaa käsitteitä merkityksellistyä ja ymmärtää. Hänen mielestään ope-
tustilanne on se, joka merkityksellistyy, ja tajunnallinen toiminta on sitä, minkä ymmär-
tää (emt. 119).  
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2.2 Tulemisia ja affekteja  
 
Filosofian tohtorin Taru Leppäsen mukaan (2010, 126) musiikkileikkikoulutunneilla 
aikuisten ja lasten kehot ovat kosketuksissa toisiinsa, ja samalla he ovat kykeneväisiä 
vaikuttamaan toisiinsa musisoimalla ja affektoimaan toisiaan sekä itseään. Filosofi-
psykologien Gilles Deleuzen ja Felix Guattarin (ks. Leppänen ems.) mukaan affekti-
käsitteessä analysoidaan lasten ja aikuisten välisiä sukupuolittuneita suhteita. Affekteis-
sa on kysymys kyvystä vaikuttaa ja tulla vaikutetuksi. Filosofian professori Colman (ks. 
Leppänen ems.) kirjoittaa, että affekti on myös muutos tai variaatio, kun kehot ovat 
keskinäisessä kosketuksessa. Vauvamusiikkileikkikoulutunneilla äitien ja vauvojen ke-
hot ovat kosketuksissa koko ajan, koska vauvat eivät kykene liikkumaan ilman äidin 
kosketusta ja apua. 
 
Deleuzen ja Guattarin mukaan affekti ja tulemisen käsite ovat hyvin lähellä toisiaan, 
joten niiden voi tulkita tarkoittavan samaa. Tulemiset ovat heidän mukaansa vähemmis-
töksi tulemista, naiseksi tulemista, lapseksi tulemista ja eläimeksi tulemista. Tulemiset 
ovat vähemmistöksi tulemisia siksi, että ne eroavat enemmistöstä sekä normista. Ana-
lyysin kohteina eivät ole samankaltaisuudet ja erot vaan ainoastaan normeista poikkea-
miset. Tuleminen on usein enemmistöstä poikkeamista. (Ems.)  
 
Leppäsen (2010, 127) mielestä tulemisen käsite muuntaa aikuisen ja lapsen subjektiudet 
pysyvistä identiteeteistä ja olemisesta dynaamisiksi materiaalisuuksiksi. Tutkijat Myhre 
ja Tarulli (ks. Leppänen ems.) ovat havainnollistaneet tulemisen käsitettä mahdollisuu-
tena. Se toteuttaa "siirtymisen lapsen binaarisesta määrittelemisestä joko–tai sellaiseen 
määritelmään, jossa lapsi on sekä–että. Kun lasta pidetään tällaisena, hän vapautuu ajan 
kronologisuudesta, joka määrittelee hänet joko lapseksi tai aikuiseksi ja hänestä tulee 
sekä lapsi että aikuinen yhtäaikaisesti."  
 
Leppäsen mukaan (ems.) musiikkileikkikoulussa aikuisten ja lasten leikkiessä tai mu-
sisoidessa he eivät ole enää aikuisia ja lapsia. Heidän kehojensa väliset vuorovaikutuk-
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set mahdollistavat heille subjektiuksia sekä ruumiillisuuksia, jotka eivät ole ominaisia 
vain lapsille tai aikuisille. Vauva- ja perhemusiikkileikkikoulut ovat naisten sekä vauvo-
jen tiloja. Siksi pienten lasten musiikkileikkikouluissa tapahtuvat tulemiset ovat naiseksi 
sekä lapseksi tulemista. Äidit tulevat vaikutetuiksi omasta ja muiden äitien tavoista olla 
lastensa kanssa. Äidit tulevat myös lapsiksi ja suostuvat toimimaan lapsille ominaisilla 
tavoilla. Musiikkileikkikoulussa lauletaan paljon. Siellä on jaettua yhtäaikaista toimin-
taa tunnin osallistujien ja samalla sekä lapsen että äidin kanssa. Länsimaisessa musiik-
kikulttuurissa suositulla teknisellä osaamisella ei ole mitään merkitystä musiikkileikki-
koulussa, eivätkä lapset arvosta sellaisia laulamisen ominaisuuksia, joiden kulttuuris-
samme ajatellaan ilmaisevan musikaalisuutta. Musiikkileikkikoulussa laulaminen on 
lapsille hoivaavaa, ja sen avulla pyritään tuottamaan mielihyvää sekä lapselle että äidil-
le. (Emt. 128.) 
 
Leppänen (ems.) on huomioinut, että yleensä aikuiset laulavat lapsilleen korkeammalla 
äänellä ja hitaammin kuin muissa tilanteissa ja että he liioittelevat laulujen tunteellisia 
piirteitä. Aikuisten hoitaessa vauvojaan heidän äänenkäyttönsä ja laulutapansa ovat eri-
laiset kuin toiselle aikuiselle laulettaessa. Vauvoille laulamisen piirteet liittyvät ajoituk-
seen, fraseeraukseen sekä äänenvoimakkuuteen. Sosiologin ja lapsuudentutkijan Lee 
Nickin (ks. Leppänen ems.) tutkimuksissa on havaittu, että vauvoja on vaikeaa lähestyä 
subjekteina tai aktiivisina toimijoina. Koska vauvat kykenevät affektoimaan ja affektoi-
tumaan, Lee on ehdottanut, että heidät voitaisiin nimetä henkilöiksi. Leikittäessä ja lau-
lettaessa vauvojen kanssa vauvamusiikkileikkikoulussa huomataan, että he eivät ole 
passiivisia toimijoita, vaan kykenevät sekä vaikuttamaan että tulemaan vaikutetuiksi. 
Affektin ja tulemisen käsitteet tukevat kaksijakoista käsitystä aikuisista aktiivisina ja 
lapsista passiivisina olentoina. (Leppänen 2010, 130.)  
 
Affektilla on vahva merkitys musiikkipedagogiassa; musiikilla on suuri vaikutus tuntei-
siin. Oppija ja pedagogi valitsevat usein ohjelmiston sen mukaan, millä tuulella ovat. 
Iloisella mielellä tuskin soitetaan kovin alakuloista musiikkia, mutta toisaalta musiikki 
piristää masentunutta oloa. Musiikilla on valtava merkitys tunnelmanluojana esimerkik-
si konserteissa ja juhlissa. Koulujen joulujuhlissa joululauluilla on keskeinen merkitys 
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tunnelman luomisessa. Rytminen musiikki saattaa edistää mielialaa vaikka siivotessa tai 
urheilusuorituksissa.  
 
Eri ikäisiä opettaessa musiikki vaikuttaa oppijan tunteisiin tavalla, jota järki ei aina ky-
kene hallitsemaan. Tunteet ovat yleensä keskeinen tapa, jolla musiikki vaikuttaa oppi-
jaan. Soittaessamme musiikkia emme aina joudu tunteiden valtaan, vaikka musiikki 
olisi hyvin tunteikasta. Pieni iloinen lapsi ei esimerkiksi muutu surulliseksi soittaessaan 
surullista ohjelmistoa, vaan tunti jatkuu iloisena loppuun asti. Musiikki voi olla selkeäs-
ti kaihoisaa, surumielistä tai jopa aggressiivista, mutta emme silti koe hilpeyttä tai su-
rumielisyyttä sitä soittaessamme. Näissä elämyksissä tulee esiin musiikin voimakas 
kyky kuvata ja ilmaista tunteita. Esimerkiksi eräs lauluoppilaani lauloi kerran italialaista 
antiikin aariaa, joka oli sisällöltään hautajaislaulu, hyvin iloisesti, koska sen melodia ja 
rytminen poljento oli reipas eikä hän ollut suomentanut tekstiä.  
 
Pienet lapset pystyvät tunnistamaan musiikissa ilon, surun, vihan ja pelon ja vart-
tuneemmat lapset osaavat jo kuvailla musiikkia adjektiivisesti kuulemansa mukaan. 
Heillä yhteys tunteiden ja musiikin välillä on jo ehtinyt muotoutua. He hallitsevat kaikki 
tarpeelliset taidot osallistua aktiivisesti taiteelliseen prosessiin sekä havaitsevat emooti-
oita musiikissa aikuisten tavoin. Aikuisten kohdalla tunteet musiikkia kohtaan perustu-
vat erityisesti sen tempoon ja melodiaan.  
 
 
2.3 Vuorovaikutus oppimisessa 
 
Yksi huomattava muutos oppimisessa on ollut se, että oppimista ei enää tarvitse tutkia 
vain yksilöllisenä vaan myös sosiaalisena prosessina. Pienryhmien ja yhteistoiminnan 
harjoittaminen sosiaalisena oppimisen muotona ja toisaalta yksilöllisen oppimisen työ-
välineenä on aiheellista muun muassa epistemologisista, oppimisteoreettisista ja talou-
dellisista lähtökohdista. 
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Epistemologiset eli tiedon olemukseen liittyvät perusteet kuuluvat sosiaaliseen kon-
struktivismiin. Sen mukaan tieto on sosiaalisesti rakennettua ja totuusarvot ovat sosiaa-
lisia kompromisseja. Yhteiskunnassamme meidän on pakko päästä yhteisesti jaettuihin 
merkityksiin, jotta oppiminen olisi sosiaalista toimintaa. Oppimista voidaan pitää sosi-
aalisena myös silloin, kun se tapahtuu yksin, esimerkiksi nuottikirjaa luettaessa. Tällöin 
oppija on vuorovaikutuksessa niihin sosiaalisiin konstruktioihin, jotka ovat vaikuttaneet 
kirjan tekemiseen.  
 
Jyväskylän yliopiston kasvatustieteen professorin Päivi Tynjälän (1999, 148) mielestä 
oppimisteoreettisissa pyrkimyksissä erityisesti sosiokulttuurinen paradigma ja toimin-
nan teoreettinen oppimisnäkemys painottavat oppimisen sosiaalista luonnetta. Oppimi-
sen sosiaalinen aspekti on mukana useissa oppimisteorioissa, ja koulukuntien erot liitty-
vät lähinnä siihen, kumpaa tarkastellaan tärkeämpänä, kognitiivista vai sosiaalista, ja 
mikä on tutkimuksen analyysiyksikkö, yksilö, ryhmä vai yhteisö. Etenkin kognitiivisen 
tutkimuksen perinteenä pidetään yhteistoiminnallisuutta, ja oppimisen sosiaalisuus näh-
dään yksilön oppimisen taustatekijänä ja välineenä. Sosiaalisessa konstruktivismissa 
taas oppiminen nähdään ainoastaan sosiaalisena ilmiönä, jolloin sitä tarkastellaan usein 
sosiaalisella eikä yksilöllisellä tasolla. (Emt. 149.)   
 
 
2.4 Ryhmä ja sen dynamiikka  
 
Englantilainen psykoanalyytikko Wilfred Bion (1961, 75) kuvaa ryhmäprosessin etene-
vän aaltomaisesti ja siihen kuuluvan eri työskentelyvaiheita. Hänen mukaansa on kol-
menlaisia ongelmaisia ryhmäkäyttäytymistapoja: riippuva ryhmä, parinmuodostusryh-
mä ja taistelu-pakoryhmä. Bionin määrittämässä riippuvassa ryhmässä viisas ja taitava 
opettaja tekee kaiken oppilaiden puolesta. Ryhmäläiset hakevat tukea, lämpöä ja turvaa 
opettajalta, ja opettaja dominoi oppilaita. Parinmuodostusryhmässä apuopettaja ja muu-
tama ryhmän soittaja vaikuttavat ryhmän vuorovaikutukseen ja muut oppilaat ovat pas-
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siivisia ja kuuntelevat heidän keskustelujaan. Taistelu-pakoryhmässä on voimakasta 
vastustusta opettajaa tai oppilaitosta vastaan. Ryhmäläiset suorittavat musiikin perusteh-
täviä eri tavoin ja käyttäytyvät oppitunnilla aggressiivisesti ja epäluuloisesti. Nämä il-
miöt ovat hetkellisiä ja erittäin tavallisia (Emt. 76.) 
 
 
RYHMÄNKEHITYS 
 
Psykologi Aku Kopakkalan (2011, 48) mukaan muodostusvaiheessa oppilaat tutustuvat 
toisiinsa ja opettajaansa ja etsivät paikkansa ryhmässä. Tähän kuuluu myös sopivan 
opetustavan etsiminen sekä säännöistä että tavoitteesta sopiminen. Kuohuntavaiheessa 
tulevat esiin oppilaiden yksilölliset käsitykset, toiveet ja odotukset, jotka aiheuttavat 
yleensä ristiriitoja. Sopimisvaiheessa oppilaat puhaltavat yhteen hiileen ja pyrkivät löy-
tämään erilaisia ratkaisuja, jotka johtavat ryhmän yhteiseen päämäärään. Tiimivaiheessa 
ryhmäläiset puhaltavat yhteen hiileen ja huomioivat myös yksilöiden henkilökohtaiset 
ideat. Lopettamisvaiheessa työ on saatettu loppuun ja on projektin hyvästien aika. Vai-
heesta toiseen siirtyminen tapahtuu aaltomaisena liikkeenä tasojen välillä, ja on myös 
ryhmiä, jotka eivät pääse neljännelle, kaikkein palkitsevimmalle tasolle (Emt. 50.) 
 
Ryhmän toimivuutta on vaikea arvioida etukäteen. Oppilaat ovat kukin yksilöitä, minkä 
vuoksi jokainen musiikkiryhmä on erilainen. Ryhmän toimivuuden kannalta olisi suota-
vaa, että sen jäsenet olisivat luonteiltaan erilaisia ja näin ollen täydentäisivät toisiaan. 
Musiikkiryhmän opetukselle on ihanteellista, jos oppilaiden persoonat täydentävät toisi-
ansa, jolloin oppilaat ovat yhdessä enemmän kuin yksilöiden summa. Erilaisuus luo 
jännitteen oppilaiden toimintaan, ja mikäli opettaja osaa ottaa sen voimavaraksi eikä 
ryhmää hajottavaksi tekijäksi, hän saa lisää voimavaroja ja keinoja saavuttaa opetuksen 
tavoite. Oppilaiden samankaltaisuus vähentää luovia ratkaisuja. 
 
Ryhmäopetuksessani on ollut hyvinkin erilaisia persoonia, jotka pyrkivät ottamaan ope-
tusryhmässä aina samankaltaisen roolin. Mannerheimin Lastensuojeluliiton nuorisotyön 
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suunnittelijan Eeva-Liisa Markkasen (2012, 15) mukaan roolit voidaan jakaa karkeasti 
kolmeen ryhmään: tehtävän suorittamiseen suuntautuviin ryhmää ylläpitäviin, toimintaa 
edesauttaviin ja toimintaa häiritseviin. Opetustoiminta ryhmässä edellyttää, että jokai-
sella oppilaalla on oma roolinsa ja hän voi omaksua roolin, joka tuntuu itselle sopivalta, 
turvalliselta ja ominaiselta tavalta toimia ryhmässä. Oppilaiden vaihtuessa voidaan roo-
lit jakaa uudelleen ryhmän tarpeiden mukaan. 
Edistävät roolit 
 aloitteentekijä 
 kappaleiden  
etsijä 
 mielipiteen  
ilmaisija 
 asiantuntija 
 koordinaattori 
 järjestelijä 
Ylläpitävät roolit 
 rohkaisija 
 mukaanvetäjä 
 erotuomari 
 kompromissin 
tekijä 
 tunteiden  
ilmaisija 
 kommentoija 
Häiritsevät roolit 
 väittelijä 
 hyökkääjä 
 jarruttaja 
 huomion  
tavoittelija 
 kilpailija 
 vetäytyjä 
 
(Emt, 15.) 
 
 
Roolien avulla voidaan tehostaa musiikin ryhmäoppimista ja tuoda esiin erilaisia näkö-
kulmia. Kierrättämällä rooleja lisätään oppilaiden tasapuolista osallistumista, vastuunot-
toa ja uusia oppimisnäkökulmia.    
 
 
RYHMÄDYNAMIIKKA MUSIIKINOPETUKSESSA  
 
Riitta Jauhiainen ja Marjatta Eskola (1993, 14) ovat psykologeja, työnohjaajia ja mento-
rikouluttajia. Heidän mukaansa ryhmädynamiikalla tarkoitetaan ryhmää jatkuvasti 
muuttuvana kokonaisuutena. Dynamiikka syntyy ryhmän oppilaiden psykologisen tilan 
sekä hetkellisessä tilanteessa olevan tapahtuman vuorovaikutuksesta. Oppilaan psyko-
logisella tilalla tarkoitetaan tilaa, joka kertoo hänen tietyllä hetkellä ja tietyssä tilantees-
sa tärkeänä sekä merkityksellisenä pitämistään asioista. Oppilaan psykologinen tilanne-
taju muuttuu koko ajan ja ohjaa hänen käyttäytymistään, mikä vuorostaan muuttaa ryh-
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mätilannetta. Dynaamisessa tilassa ryhmän oppilas toimii ennakoiden toisten ryhmäläis-
ten toimintaa omien tulkintojen perusteella, ja mitä enemmän muut ryhmäläiset merkit-
sevät hänelle, sitä enemmän heidän toimintansa vaikuttaa oppilaan tulkintoihin ja toi-
mintaan. (Emt. 15.) 
 
Musiikkiryhmissä on erilaisia johtajia. Poikien joukosta on löytynyt vahvoja energisiä 
johtajia, joista toiset ovat olleet henkisiä johtajia ja saavuttaneet korkean statuksen sekä 
musiikillisella osaamisella että neuvokkuudella ja neroudella. Tyttöoppilaiden joukosta 
on löytynyt monenlaisia individualisteja, joista jotkut ovat olleet kovaäänisiä ryhmien 
muodostajia, toiset sovittelijoita sekä kokoavia johtajatyyppejä ja jotkut organisoijia 
sekä musiikkijohtajia eli kuoronjohtajatyyppejä.   
 
Musiikkiluokkien yhteishenki on ollut yleisesti ottaen hyvä, mutta se on vaihdellut päi-
västä ja ajasta riippuen. Luokalta löytyy aina voimakkaita persoonia, joiden välillä syn-
tyy ajoittain konfliktilanteita, joihin opettajat ovat joutuneet puuttumaan.  Oppilaat, joil-
la on muita heikommat sosiaaliset taidot joutuvat usein kiusatuiksi, koska ovat hiljaisia 
eivätkä sen vuoksi tule toimeen ryhmän muiden oppilaiden kanssa. Musiikkiluokilta 
löytyy myös niin sanottuja alaryhmiä. Ne haarautuvat yleensä erilaisten musiikkimaku-
jen mukaan kuuden tai jopa kymmenen hengen ryhmiksi, mutta eivät aina ole absoluut-
tisia, vaan ryhmien koostumus vaihtelee tilanteen mukaan. Ryhmät jakautuvat yleensä 
tyttö- ja poikaryhmiin, mutta alaryhmissä vaikuttavat vahvasti myös keskinäinen veto-
voima ja siihen vaikuttavat erilaiset taustatekijät, kuten harrastukset, vapaa-aika, koti-
tausta ja kotona asetetut rajat. 
 
Musiikkiluokkien opettajat ovat kuvailleet
1
 omia kokemuksiaan turvallisuuden tunteista 
musiikin ryhmäopetuksessa. He toteavat, että musiikkiluokkalaisilla on erittäin turvalli-
nen tai melko turvallinen tunne oman luokan keskuudessa. He viittaavat siihen, että oma 
luokka tai ryhmä tukee oppilaiden turvallisuuden tunnetta. Vain muutamalla prosentilla 
oppilaista on musiikkitunneilla turvallisempi tunne kuin toisilla tunneilla. Puolet oppi-
laista taas tuntee olonsa yhtä turvalliseksi musiikkitunneilla kuin muilla tunneilla. Tämä 
osoittaa, että turvallisuuden tunteeseen vaikuttaa ryhmä, ei oppiaine. Opettajien mukaan 
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musiikkiluokkalaisista yli puolet ovat ryhmädynamiikan rooleista sitä mieltä, että luo-
kalla ei ole johtajatyyppiä, ja joidenkin mielestä luokalta löytyy kaksi tai neljä johtajaa. 
Musiikkiluokkalaisilla on selkeästi vaikeuksia huomata johtajatyyppi, koska kaikki ha-
luavat olla johtajia. Musiikkiluokilla on kaiken kaikkiaan melko hyvä yhteishenki ja 
ilmapiiri. Opettajien mukaan ryhmän ilmapiiri on parempi kuin normaaliluokalla, koska 
musiikki tarjoaa parhaat edut ryhmässä toimimiseen ja tämä vaikuttaa myönteisesti 
ryhmän vetovoimaan. 
 
Musiikkiluokkien opettajat ovat kertoneet
1
, että nykyään musiikkiluokilla musiikki on 
integroitu myös muihin aineisiin. Sitä on eniten esimerkiksi kielten tunneilla, lähinnä 
laulamisen muodossa. Ryhmäopetussuunnitelman ja musiikin opetussuunnitelman ta-
voitteet toteutuvat yleensä keskiarvoa paremmin musiikkiluokalla ottamatta kuitenkaan 
huomioon ryhmädynamiikkaan liittyviä seikkoja. Musiikillinen minäkäsitys oppilaan 
omasta osaamisesta eri osa-alueilla jää kuitenkin usein alle keskiarvon. Musiikki itses-
sään ei vaikuta oppilaiden itsevarmuuteen, vaan ryhmän antama tuki. Opettajat ovat 
kuvailleet, että musiikkiluokkien ilmapiiri ja ryhmähenki eivät ole niin hyviä kuin luul-
laan. Musiikkiluokilla on alaryhmiä, joiden rakenne muuttuu usein, mikä ei viittaa 
avoimeen ja välittömään ilmapiiriin. 
1
 
 
 
 
 
 
 
 
1 Käytännössä tämä tarkoittaa argumentoinnin tarkastelua sosiaalisena toimintana. Retorisessa fenomeno- 
logisessa analyysissa retorisilla keinoilla on tärkeä roolinsa, joskin huomio ei ole retorisessa strategiassa 
itsessään. Mielipiteet asiasta olen saanut Kirkkonummen koulujen musiikinopettajilta. 
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3. PEDAGOGINEN METODOLOGIA 
 
Tässä luvussa perehdytään tarkemmin työn taustoihin ja tuodaan esille menetelmiä, joita 
käytetään työni pohjana. Siinä kerrotaan myös aikaisemmista tutkimuksista, joita on 
tehty samoista aiheista kuin tämä pro gradu -tutkielma. 
 
 
3.1 Tutkimuksen tausta ja tutkimusmenetelmät 
 
Musiikkipedagogien työnkuva on muuttumassa ja laajentumassa. Musiikkioppilaitok-
sissa on käynnissä pedagoginen muutos, jolla tavoitellaan opetuksen kehittämistä työ-
elämän tarpeita paremmin vastaavaksi. Oppilaitokset pyrkivät vastaamaan huomisen 
toimintaympäristöjen muutoksiin. Innovatiivisten rakenteiden ja toimintatapojen uudis-
tamisella oppijalle halutaan turvata osaaminen, joka mahdollistaa monet erilaiset työpo-
lut (Musiikin koulutusohjelma uudistuu 2011). 
 
VTT:n tutkija tohtori Hanna-Liisa Liikasen (2010,12) mukaan musiikin ja kulttuurin 
hyvinvointinäkökulma on intensiivisesti esillä muutostyössä. Opetusministeriön Kult-
tuurista ja taiteesta hyvinvointia -toimenpideohjelmassa musiikin oppimista selvitellään 
kulttuuri- ja hyvinvointiteeman näkökulmasta. Koulutukseen tavoitellaan uusia toimin-
tamalleja, jotka vakuuttavat, että kulttuurilla on hyvinvointivaikutuksia. (Ems.) 
 
Tämä on linjassa musiikkikasvatuksessa tapahtuvan muutoksen kanssa. Uudistus on 
Sibelius-Akatemian musiikkitieteen tohtorikoulutuksen assistentin Tuulikki Laeksen 
(2006, 5) mukaan nähtävissä oppijakäsityksessä, mikä heijastaa muutoksia musiikki-
kasvatuksessa. Musiikkikasvatuksen nojautuminen useisiin lainauksiin esimerkiksi psy-
kologian, filosofian ja kasvatustieteiden alalta merkitsee, että musiikkikasvatuskeskuste-
luun tulee mukaan uusia elementtejä ja perspektiivejä. Yhteiskunnallinen tilanne sekä 
kulttuuriset ja sosiaaliset muutokset kuvaavat tieteenalojen kehittymistä, mikä vaikuttaa 
myös musiikkikasvatukseen (Emt. 7.)  
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Musiikkikasvatuksen rajat ovat rikkoutumassa, ja Laeksen (2006, 9) näkemys tukee tätä 
käsitystä. Oppimisympäristöt avartuvat, ja sitä kautta musiikkikasvatuksen tehtä-
vänasettelut muuttuvat. Muodollisten ja epämuodollisten oppimisympäristöjen lisäksi 
voidaan puhua kolmannesta ympäristöstä, jolla tarkoitan sosiaalista kontekstia, jossa 
oppiminen tapahtuu ilman auktoriteettien läsnäoloa. Erityisryhmien, kuten ikäihmisten 
tai muiden erityisoppijoiden (ADHD-diagnosoitujen tai alisuoriutujien), musiikkikasva-
tustoiminnassa oppimisympäristön rajan voidaan sanoa olevan häilyvä, vaikka oppimi-
nen olisikin työtavoiltaan strukturoitu (Emt.10.)  
 
Musiikkikasvatuksen tavoitteenasettelussa onkin alkanut esiintyä toisenlaisia pyrkimyk-
siä kuin pelkästään musiikin oppimisen tavoitteet. Musiikkikasvatus on paljon laajempi 
kasvatuksellinen kokemus. Filosofian tohtori Laura Huhtinen-Hildenin (2012, 15) mu-
kaan musiikkikasvatuksessa tavoitellaan nykyään yhä tietoisemmin oppijaan kohdistu-
vaa intentionaalista interventiota musiikkiterapian tapaan. Musiikkiterapia onkin lähen-
tynyt musiikkikasvatusta. Tällaisiin muutoksiin liittyy tietysti itse opettajuus. Tämän 
päivän uusia musiikkikasvatuksen haasteita varten musiikkioppilaitokset tarvitsevat 
pedagogeja, joilla on monipuolinen ja uudenlainen ammattitaito. Sen lisäksi, että koulu-
tus vastaa ammattitaidon kehitysnäkymiä, sen tulisi sallia asiantuntijuus, jolla kehite-
tään pedagogiikkaa suuntiin, joita ei vielä tällä hetkellä havaita (Emt. 16.) 
 
Musiikin maisteri ja erityismusiikkikoulu Resonaarin johtajan Markku Kaikkosen 
(2005, 76) mukaan musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian rajapinnassa toimii innova-
tiivinen musiikkikasvatuksen sovellus eli musiikin erityispedagogiikka. Kyseessä on 
erilaisille musiikinoppijoille suunnattu tavoitteellinen musiikin opetus, jota mielestäni 
voitaisiin soveltaa myös tämän päivän musiikkikasvatukseen. Lähtökohtana on oppilaan 
mahdollisuus oppimiseen, ja oppijalle laaditaan oma henkilökohtainen opetussuunni-
telma. Oppiminen kehittää myös muita elämän osa-alueita, kuten motoriikkaa, työsken-
telytaitoja ja elämänhallinnan taitoja. Näiden lisäksi itsetunto ja sitoutuminen tavoitteel-
liseen toimintaan paranevat (Emt. 97.) 
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Helsingin yliopistossa väitöskirjan tehnyt Elina Kontu (2004, 83) puhuu pedagogisesta 
kohtaamisesta, jossa pedagogi välittää ympäristöä oppijalle juuri hänelle sopivalla taval-
la. Pedagogiselle kohtaamiselle on edellytyksiä, jos opettaja perehtyy oppilaaseen ja 
tämän kokemusmaailmaan ja jos opettajalla on välineitä ilmaista tunteita ja tarpeita. 
Vasta silloin pedagogi voi valita oppimiseen sopivan kohtaamisen tason. (Ems.) 
 
Aikaisemmat tutkimukset 
 
Musiikin maisteri Leena Marsio (2012) on tutkinut musiikkioppilaitosten nykypäivän 
haasteita Suomen musiikkioppilaitosten liiton vuonna 2012 tekemässä selvityksessä. 
Selvitys antaa Musiikkioppilaitosten liiton toiminnanjohtaja Timo Klementtisen (ks. 
Marsio, 38) mukaan ajantasaisen kuvan sekä kunnallisten että yksityisten musiikkioppi-
laitosten tilanteesta tämän päivän Suomessa.  
 
Vantaan kaupunginjohtajan tilaaman selvitystyön, joka käsittelee hallintomalleja taiteen 
perusopetuksen oppilaitoksissa, toimitti Leena Marsio vuonna 2012. Suomen musiik-
kioppilaitoksista ei ole tehty muita tutkimuksia. Selvityksen tarkoitus on tarkastella laa-
ja-alaisesti, mitä eroa on kunnallisesti tai yksityisesti ylläpidetyillä taiteen perusopetuk-
sen oppilaitoksilla, ja vertailla hallintomuodon ominaispiirteitä sekä niiden etuja ja hait-
toja ottaen huomioon niin toiminnalliset, laadulliset kuin taloudellisetkin seikat. 
 
Tässä opinnäytetyössä keskityn tarkemmin musiikkioppilaitosten musiikkipedagogisiin 
haasteisiin tämän päivän Suomessa.    
 
 
3.2 Konstruktiivinen oppimiskäsitys 
 
Helsingin yliopiston kasvatustieteen professorin Maijaliisa Rauste-von Wright (2004, 
20) mielestä konstruktivismi painottaa oppijan oma-aloitteisuutta tiedon omaksumises-
sa. Oppiminen on sekä sosiaalista että tilannesidonnaista toimintaa ja tiedon syvällinen 
ymmärtäminen on detaljeiden ulkoa oppimista tärkeämpää. Oppiminen nojaa oppijan 
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aikaisempiin käsityksiin asioista, joten tieto on usein subjektiivista, ja oppimistilanteissa 
on jokaisella oppijalla erilainen käsitys. Kokemus, ongelmaratkaisu ja sosiaalinen vuo-
rovaikutus ovat oppimisen välineitä (Emt. 162.) 
 
Kasvatustieteen professori Kai Hakkaraisen (2004, 16) konstruktiivisen oppimiskäsityk-
sen lähtökohta on aktiivinen tietovarannon laajentaminen. Oppiminen koetaan prosessi-
na, jossa oppija asettaa tavoitteita oppimiselle sekä luo ja muokkaa ajattelunsa toimin-
tamalleja. Oppimiskäsitys voidaan jakaa yksilökonstruktivismiin sekä sosiaaliseen kon-
struktivismiin. Yksilökonstruktivismi painottaa yksilön tiedonmuodostusta ja tiedollisia 
rakenteita, kun sosiaalinen konstruktivismi painottuu vuorovaikutukseen ja yhteistoi-
minnallisiin ulottuvuuksiin. Oppimisen tehokkuus ja laatu johtuvat siitä, kuinka tietoi-
nen ihminen on omista tiedoistaan ja mahdollisuuksistaan käsitellä niitä sekä oppimis-
prosessejaan (Emt. 19.) 
 
Helsingin yliopiston tutkija Rainer Peltola (2003, 63) sanoo, että tieto ei siirry, vaan 
oppija konstruoi sen, ja että tieto kiinnittyy sosiaalisiin vuorovaikutusprosesseihin sekä 
niiden välityksellä muodostuneisiin merkitysrakenteisiin. Jokainen muodostaa oma ku-
van todellisuudesta, ja havainnoija käsitteellistää kaiken kohtaamansa. Oppijan käyttä-
mä strategia vaikuttaa siihen, mitä hän kulloinkin oppii. Lukiessamme teemme omat 
johtopäätökset ja oppiminen on kognitiivisten prosessien sivutuote. Muistiin tallentuu 
yleensä se, mitä kulloinkin olemme tarkkailleet, hahmottaneet tai tehneet. Konstrukti-
vismi painottaa emootioita oppimisessa, ja motiivit, asenteet, tuntemukset sekä mieliku-
vat ovat aina osa opittua tietoa. Opittu asia palautuu melko usein mieleen tietoon koh-
dentuvien mielikuvien sekä emootioiden kautta, eikä oppiminen sinällään ole koskaan 
neutraalia affektiivisessa mielessä (Emt. 64.) 
 
Rauste-von Wrightin (2004, 179) mielestä koulutuksella voidaan mahdollistaa oppijalle 
maailmankuva, joka on monipuolisempi ja avarampi kuin millaisen arkielämän virik-
keiden avulla voi saada. Klassisen empiristisen oppimisnäkemyksen mukaan arviointi 
on prosessin loppupisteen ja loppusuorituksen mitta. Konstruktivismin mukaan arviointi 
hahmotetaan opetus–oppimisprosessin välineeksi ja tienviitaksi tulevaisuuden varalle. 
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Arvioinnissa oppijan saama palaute ja sen tulkinta ohjaavat sitä, mitä pidetään jatkossa 
tärkeänä oppia. Tietoisuus arvioinnin kriteereistä ohjaa voimakkaasti oppijan oppimis-
toimintaa, ja arviointimenetelmät hallitsevat opiskelemisen ohjautumista. Musiikkikas-
vatuksen arviointiperinteen heikkous on keskittyminen ainoastaan tuotokseen, mutta 
muutos on tarkoituksenmukaisempi arvioinnin kohde kuin suoritustaso sinänsä. Itsear-
vioinnissa taas sekä oppija että opettaja oppivat tuntemaan itseään (Emt.186).  
 
3.3 Behavioristinen oppimiskäsitys 
 
Suomalaiset kasvatuspsykologit Lehtinen et. al. (2007, 54) ovat huomanneet, että valis-
tuksen ajan jälkeisessä tieteen kehityksessä luotiin tieteellisesti pätevä tapa tutkia ihmi-
sen psykologiaa. Tutkijoiden tavoitteena oli optimoida entistä luonnontieteellisempi ja 
objektiivisempi tutkimusmetodi psykologiseen tutkimukseen, jolloin päädyttiin siihen, 
että vain kokeellisesti mitattavaa käyttäytymistä voidaan tutkia. Tutkittiin ulkoisesti 
havaittavaa käyttäytymistä ja ärsyketekijöitä, eikä päteväksi metodiksi enää koettu ih-
misten kertomusten pohjalta tulkittua sisäistä maailmaa, kuten aikaisemmin. (Emt. 55.)  
 
Tynjälän (1999, 29) mukaan taas behavioristinen oppimiskäsitys pohjautuu objektiivi-
seen ja empiiriseen ajatteluun. Ihmisen suhde psyyken ja ulkopuolisen todellisuuden 
välillä on dualistinen eli maailma ja ihmismieli ovat toisistaan erillisiä kokonaisuuksia. 
Behavioristinen tutkimus perustuu luonnontieteellisen tutkimuksen malliin, joka olettaa 
oppimisen ilmenevän perusmuodoissaan sekä ihmisille että eläimille.  
 
Lehtinen et. al. (2007, 54) kirjoittavat, että prioriteettina oli kuvata ärsykkeiden ja reak-
tioiden suhteita, jotta ärsyketekijöiden ollessa tunnettuja voitaisiin ennustaa reaktiot ja 
päinvastaisessa tilanteessa ne voitaisiin päätellä ärsykkeenä. He koostivat behavioristi-
sen tutkimuksen pohjalta operan ehdollistumisen teorian, joka oli pohjana useille käyt-
täytymisen ja kontrollin koordinoiduille sovelluksille. Teoria lähtee havainnoista, joissa 
ihmisen spontaanit reaktiot suoriutuvat vahvemmiksi, jos niitä palkitaan, ja vastaavasti 
heikkenevät, jos ne jäävät huomiotta tai rangaistaan. (Emt. 55.) 
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Lehtisen et. al. (2007, 55) mukaan "operantin ehdollistumisen käsite viittaa siihen, että 
organismi oppii käyttäytymään tietyissä ympäristöissä siten, että se saavuttaa toivottuja 
seurauksia ja välttää ei-toivottuja". Eroteltaessa tekojen joukosta toivotut ja ei-toivotut 
ja liitettäessä näihin miellyttävät (vahvistavat) tai epämiellyttävät seuraukset (rangais-
tukset) transformoidaan organismin käytös. Esimerkiksi lasten kasvatuksessa kivun 
tuottamisesta (tukistaminen) on siirrytty sanallisiin rangaistuskeinoihin, kuten moite ja 
nolaaminen. Sammuttaminen puolestaan merkitsee käyttäytymismallin vahvistamatta 
jättämistä. (Emt. 59.)  
 
 
3.4 Flow-ilmiö 
 
Tynjälä (1999, 106) kirjoittaa, että yksi mielenkiintoinen ja perinteisistä suoritusmoti-
vaatio- ja attribuutioteoreettisista malleista poikkeava motivaatioteoria on yhdysvalta-
laisen psykologin Mihaly Csikszentmihalyin (ks. Tynjälä ems.) esittämä flow- eli vir-
tausteoria. Teoriassa tutkitaan sisäisesti motivoitunutta työskentelyä, joka on riippuma-
tonta ulkoisista palkkioista tai sosiaalisista yllykkeistä. Flow- eli virtauskokemuksessa 
oppilas uppoutuu toimintaan tavalla, jossa ikään kuin koko ulkoinen maailma katoaa ja 
hän unohtaa ajankulun sekä jopa ruokailun. Hän unohtaa myös mahdolliset tehtävään 
kuuluvat ulkoiset vaatimukset, kuten "deadline"-ajankohdan eli määräajan, jolloin työ 
on saatava valmiiksi. Oppija kadottaa mielestään sosiaaliset odotukset tai omaan itseen-
sä liittyvät ajatukset kyvyistään tai taidoistaan. Oppilas ei tarkkaile itseään, ei mieti 
mahdollista onnistumista tai epäonnistumista, vaan ainoastaan keskittyy täysipainoisesti 
itse tehtävään.  
 
Virtauskokemuksen edellytyksenä on toiminnan vaatimusten ja henkilön valmiuksien 
sekä kykyjen tasapaino. Jos oppilas kokee kykynsä olevan riittämätön toiminnan vaati-
muksiin nähden, seurauksena on masentuminen ja mikäli tehtävä on vaatimuksiin näh-
den liian helppo, seurauksena on pitkästyminen. Motivaation kannalta paras flow-
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teorian kokemus saadaankin silloin, kun tehtävät ovat keskivaikeita ja tarjoavat oppi-
laalle riittävästi haasteita mutta eivät ole tämän valmiuksiin nähden liian vaikeita. (Emt. 
107).  
 
 
3.5 Yhteistoiminnassa oppimisen ehdot 
 
Yhdysvaltalainen sosiaalipsykologi David, Johnsonin (1990, 23) esittää, että ryhmässä 
oppiminen ei ehkä kuitenkaan ole tehokkaampaa kuin yksilöllinen oppiminen. Yhteis-
toiminnallisen oppimisen analyysissa on identifioitu monia faktoja, joita pidetään edel-
lytyksenä ryhmätoiminnan onnistumiselle: 
 
1. Ryhmän jäsenten keskinäinen positiivinen riippuvuus. Ryhmän jäsenet tarvitse-
vat toistensa tukea, ja koko ryhmän menestyminen riippuu jäsenten menestymi-
sestä ja päinvastoin. Positiivinen riippuvuus edistää ryhmälle asetettuja tavoittei-
ta, mutta jos tällaista positiivista riippuvuutta ei saada aikaiseksi, on vaarana, 
ettei todellista ryhmätyötä synny ja toiminta hajoaa yksilöllisten töiden kokoel-
maksi. 
 
2. Vuorovaikutuksen tukeminen. Vuorovaikutteinen viestintä on yhteistoiminnalli-
sen oppimisen peruste, jolla ryhmä muodostaa yhteistä tietoa ja jaettua oivallusta 
tehtäväalueestaan ja joka edellyttää vastavuoroisuutta jakamisessa sekä vastaan-
ottamisessa. Kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta on ennen pidetty tärkeänä 
ryhmätoiminnan elementtinä, mutta tätä nykyä  
sovelletaan myös verkossa tapahtuvaa oppimista, jossa ryhmän vaikutus ei ta-
pahdu samanaikaisesti vaan osittain eriaikaisesti. Verkkopohjaisten oppimisym-
päristöjen etuna voidaan pitää sitä, että opiskelijoiden ei tarvitse välittömästi 
reagoida ryhmänsä kannanottoihin, vaan heillä on enemmän aikaa asioiden poh-
timiseen viestien vaihdon välillä. 
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3. Yksilöllinen vastuu. Ryhmän oppilaiden positiivinen riippuvuus ja vuorovaiku-
tuksen onnistuminen edellyttää jokaisen jäsenen henkilökohtaista panostusta yh-
teisen tavoitteen saavuttamiseksi. Ryhmän arvioinnissa otetaan huomioon myös 
toiminnan kokonaisuus ja ryhmän yksittäisten jäsenten yksilösuoritus kokonai-
suuden hyväksi. 
 
4. Sosiaalisten taitojen ja ryhmätyötaitojen harjaannuttaminen. Oppilaiden sosiaa-
liset taidot vaihtelevat suuresti, ja usein ryhmätyö epäonnistuu sen vuoksi, että 
opiskelijoiden sosiaaliset työskentelytavat ovat puutteellisia. Siksi on tärkeää, et-
tä nuorempien oppilaiden kanssa päätetään yhdessä ryhmätoimintojen säännöis-
tä, arvostetaan ja kuunnellaan muita ja harjoitellaan ristiriitatilanteiden ratkaise-
mista. Opinnoissa pidemmälle ehtineille sekä aikuisille voidaan järjestää erilai-
sia ryhmätyö- ja viestintäkoulutuksia. 
 
5. Ryhmän toiminnan itsearviointi. Yhteisöllisessä oppimisessa keskeisenä ele-
menttinä pidetään, että ryhmän toimintaa ei arvostele ainoastaan opettaja vaan 
ryhmä itse reflektoi toimintaansa kriittisesti ja tarvittaessa muuttaa toimintatapo-
jaan. Tärkeintä mahdollisimman hyvän lopputuloksen kannalta on, ettei arvioin-
tia tapahdu ainoastaan työn lopussa vaan myös prosessin aikana (Emt. 24).  
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4. PEDAGOGINEN MERKITYS JA FUNKTIO 
 
Tässä luvussa käsitellään tutkimuksen analyysiosion ensimmäistä osaa. Luvussa kuvail-
laan oppimisen dialogia, musiikinoppimista eri ikäryhmissä, varhaisiän musiikkikasva-
tusta, musiikkiharrastuksena vasta-alkajille, ikäihmisten musiikinopiskelua ja haastavia 
opetustilanteita.  
 
 
4.1 Dialogisuus musiikin opiskelussa 
 
Tämän päivän suomalaisen musiikkikasvatuksen epäkohtana voidaan pitää musiikki-
kasvatusjärjestelmän voimakas kiinnittymistä vanhaan ideologiseen perinteeseen. Mu-
siikkikasvatuksen toimintaa ohjaavan perusfilosofian kriittinen arviointi onkin tullut 
erittäin ajankohtaiseksi. Taidekasvatuksen professorin Kimmo Lehtosen (2004, 150) 
mielestä on tärkeää pohtia, mitä, miksi, miten ja keitä varten musiikkioppilaitokset ovat 
olemassa.  
 
Dialogisuus voidaan nähdä yhtenä mahdollisuutena, joka viitoittaa tietä uudistuksille 
kohti entistä avoimempaa musiikkikasvatusjärjestelmää. Musiikkikasvatuksen kankean 
tradition murtamisen kannalta olennainen dialogisen vuorovaikutuksen ominaisuus, on 
avoimuus erilaisuudelle. Filosofian tohtori Hankamäki et. al. (2003, 177) kirjoittavat, 
että dialogisessa katsannossa toisen osapuolen visioihin suhtaudutaan vakavasti: oppijaa 
kuunnellaan samanarvoisena mutta käsityksiltään omanlaisena yksilönä. Pedagogin 
tulee kuuntelutilanteessa havainnoida ympäristöä ikään kuin toisen silmin.   
 
Yhdysvaltalaisen School of Managementin vanhemman lehtorin Isaacsin (2001, 167) 
mielestä dialogisuuteen kuuluu toisaalta myös suora puhe: "oman aidon itsen ilmaise-
minen ja sisimmän paljastaminen”. Emeritusprofessori Jorma Heikkilä et.al. (2001, 140) 
taas korostavat, että dialogin turvallinen ilmapiiri mahdollistaa musiikinoppijan persoo-
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nallisen otteen etsimisen ja kokeilemisen, oman äänen löytämisen ja esiin tuomisen. 
Oppija uskaltaa tuoda omat mielipiteensä esille antamatta ulkoisten tekijöiden, kuten 
yleisten mielipiteiden, vaikuttaa niihin. Dialogin tehtävänä on toimia kohtauspaikkana 
useille tavoille hahmottaa todellisuutta.  
 
Isaacs (emt. 39) kuvaakin tutkimuksissaan dialogia vuorovaikutuksena, jossa ihmiset 
ajattelevat yhdessä. Dialogiin osallistujat, opettaja ja oppija, eivät pidä omia näkökanto-
jaan lopullisina ratkaisuina vaan vuoropuhelua eteenpäin vievinä askeleina. He luopuvat 
omista ajatuksistaan ja ovat avoimia mahdollisuuksille, joita yhteisen ajattelun seurauk-
sena syntyy. Näin he pääsevät hyödyntämään yhteistä ajatuskykyä ja tehoa (ems.) Nämä 
ovat kullanarvoisen hyödyllisiä ajatuksia musiikkikasvatusinstituutiossa vallitsevan 
vanhan tradition uudistumiselle. 
 
Dialogisuus muodostaa kuitenkin musiikkikasvatuksen parissa työskentelevälle peda-
gogille haasteita. Isaacsin (emt. 320) mukaan musiikkioppilaitosten järjestelmät kohti 
dialogisuutta perustuvat siihen, että oppijat tiedostavat omat ennakkokäsityksensä sekä 
niihin pohjautuvat päivittäiset toimintatapansa. Sen sijaan Heikkilä et. al. (2001, 114) 
painottavat itsetuntemuksen merkitystä niin yksittäisen oppijan kuin ryhmänkin kehi-
tyksessä kohti dialogikulttuuria. Olennaisena asiana voidaan pitää itsensä kuuntelemisen 
taitoa, joka edellyttää omien sisäisten ärsykkeiden ennakkoluulotonta kartoitusta (emt. 
115.) 
 
Dialogisuuden mukaan ottaminen osaksi musiikkijärjestelmää vaikuttaa pedagogin sil-
min vaativalta tehtävältä. Useat musiikkikasvatusjärjestelmään voimakkaasti iskostu-
neet piirteet ovat ristiriidassa dialogisen vuorovaikutuksen kanssa. Realistinen suhtau-
tuminen dialogisuuteen edellyttääkin, että huomioidaan ne ongelmat, jotka estävät dia-
logikulttuurin toteutumista musiikkikasvatuksen alueella. Kasvatustieteen tohtori Vuo-
rikosken et. al. (2005, 310) mukaan koulutus hiljentää dialogiseen vuorovaikutukseen 
olennaisesti kuuluvat toisenlaiset näkökannat ja ohjaa tottelevaisuuteen "pienin ja huo-
maamattomin vallankäytön menetelmin". Yleisesti dialogisuuden esteenä esiintyvät 
valtarakenteet ovat niin pedagogin kuin oppijankin tiedostamattomissa (mts. 339). 
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Lehtosen (2004, 32) mukaan suomalaista musiikkikasvatusjärjestelmää hallitsee piilo-
opetussuunnitelman muodossa vaikuttava ideologia, joka ylläpitää vakiintuneita valta-
rakenteita. Klassisen musiikin perinteen määräämät esikuvat eivät jätä tilaa erilaisille 
mielipiteille: ideologia tarjoaa kiistattomat vastaukset musiikkia koskeviin kysymyksiin 
(emt, 31). Valtarakenteita vastaan taistelevat oppijat sekä pedagogit suljetaan vahvojen 
myyttisten lainalaisuuksien turvin järjestelmän ulkopuolelle. Intensiivinen sitoutuminen 
vanhoihin valtarakenteisiin on kuitenkin ristiriidassa dialogisuuden kanssa. Dialoginen 
vuorovaikutus ehtyy, jos oppija pelkää erilaisten ajatusten tulevan hylätyiksi. Helsingin 
yliopiston tutkijoiden Puron ja Matikaisen (2000, 24) mukaan tällaisessa tilanteessa on 
pitkä matka dialogisuuden edellyttämään "ajatusten vapaaseen virtaan, kyseenalaistami-
seen ja ihmettelyyn". Musiikkioppilaitosten musiikkikasvatusjärjestelmän uudistaminen 
edellyttääkin rohkeita, rajoja rikkovia oppijoita, jotka tuovat rohkeasti esille valtavirras-
ta poikkeavia näkökulmia. (ems.)  
 
Dialogisuus merkitsee oppilaan ja opettajan välistä opetuksen suhdetta. Opettajan on 
hyvä kysyä itseltään, haluaako hän olla dialogisessa suhteessa oppilaan kanssa ja millä 
tavalla. Dialogisuus huomataan jo pienissä eleissä ja ilmeissä, esimerkiksi siinä, miten 
oppijaa tervehditään. Pysähdynkö kiinnostuneena ja katson silmiin vai tervehdinkö ru-
tiininomaisesti, elänkö tässä ja nyt vai kurottaudunko jo seuraavaan oppilaaseen? Op-
piminen on luovaa ja tehokasta dialogisessa ilmapiirissä, kun oppija saa olla levollisena, 
kohdattuna ja rauhassa. Pedagogin rauhattomuus tai kiireisyys johtaa niukkasanaisuu-
teen ja monologiseen oppimiseen. Musiikillisen kohtaamisen kautta tapahtuva läsnä 
oleminen ja kohtaaminen mahdollistuvat, kun pedagogi omalla soitollaan ja oppilasta 
kuunnellen myötäilee tämän musiikillista ilmaisua sekä tunteiden hallintaa sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa. Kommunikaatiotutkijan Joen Schotter (1993, 38) kirjoittaa, että 
opettajan ja oppilaan kohtaamisessa tärkein aspekti on oheisviestintä eli eleiden ja il-
meiden välittämä mielikuva oppimistilanteen tärkeydestä. Itä–Suomen yliopiston lehto-
rin Kaarina Mönkkösen (2002, 34) mukaan opetustilanteissa läsnäolohetkiin yhdistyvät 
myös yhteiset kokemukset, jotka saavat emotionaalisia merkityksiä ja voivat johtaa 
Schotterin kuvaamiin spontaaneihin jaetun ymmärryksen ja oivalluksen kokemuksiin.  
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Opettajan vuorovaikutustapaan vaikuttaa se, näkeekö hän oppijansa yksiulotteisesti vai 
moniulotteisesti. Yksiulotteisuus ilmenee esimerkiksi määreinä tai diagnooseina, kuten 
"lahjakas", "villi", "huomionhakuinen" tai "adhd". Yksiulotteisuus ilmenee myös opetta-
jan tapana nähdä oppija suppeasti tiettyihin tavoitteisiin tähtäävänä oppilaana. Määri-
telmät ovat arvoituksellisia, koska pedagogi alkaa usein elää ja toimia sen mukaan, että 
hänen diagnoosinsa olisi oikea. Musiikinmaisteri ja musiikkiterapeutti Päivi Jordan-
Killki (2012, 19) on sitä mieltä, että opettajan näkökulmasta moniulotteisuus voisi tar-
koittaa oppijan tunteiden, ajatusten ja toiminnan kokonaisvaltaista kohtaamista. Kun 
oppilasta katsotaan moniulotteisesti ilman määritelmää, pedagogi voi yhdessä oppilaan 
kanssa tunnistaa ja kehittää niin vahvuuksiaan kuin oppimisen kohtaamia haasteita. 
(Emt. 22.)  
 
 
Kuunteleminen 
Kuuntelun lahjalla on merkittävä vaikutus oppilaan kokemukseen opettajan läsnäolosta 
ja oikein toteutettuna se on läsnäoloa parhaimmillaan. Läsnäolon ja kuuntelemisen yh-
teyttä vahvistavat edellä esitetyt nonverbaalit eleet ja ilmeet. Ne edistävät avointa ilmai-
sua, jos kuunteleminen on aidosti käynnissä eikä vastauksia toisteta ulkokohtaisen ru-
tinoidusti. Jordan-Kilkki (emt, 22) kertoo artikkelissaan, että kuunteleminen on haasta-
vaa, jos ajatuksemme harhailevat muualla kuin opetustilanteessa. Opettaja voi kuulla 
oppilaan puhuvan, mutta ei silti kuule, mitä hän sanoo, tai kuulee vain, mitä tahtoo 
kuulla. Kuunteleminen edellyttää opettajalta pysähtymistä ja keskittymistä, ja hän voi 
edistää kuulluksi tulemisen kokemusta myös kysymällä oppijan sanoista tarkentavia 
kysymyksiä. Pahinta on, jos oppilas jää ilman vastausta, koska jokainen ihminen haluaa 
tulla ymmärretyksi ja saada vastauksen. (emt. 23.) 
 
Kysymykset ja kysyminen ovat edellytyksiä, joiden kautta pedagogi ilmaisee kiinnos-
tuksensa oppijan ajatuksiin ja näkemyksiin. Kysymykset voivat olla suljettuja tai avoi-
mia. Suljetut kysymykset eivät vie prosessia yleensä mihinkään, kun taas avoimet ky-
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symykset avaavat maailmaa toisella tavalla. Psykologi Haarakangas (2008, 30) arvioi, 
että opettajan avoimet kysymykset soittotunnin sisällöstä antavat oppilaalle mahdolli-
suuden omien ajatusten ja toiminnan reflektiiviseen vaihtoon. Itsereflektiossa oppija käy 
keskustelua omien eri näkökulmien välillä sekä pohtii ajattelunsa ja tekemisensä perus-
teita, syitä ja seurauksia.  
 
Pedagogin tähtäyspiste on avoimempi dialogisessa kuin monologisessa opetuksessa. 
Monologisessa opetuksessa mielenkiinto kohdistuu ainoastaan opetuksen sisältöön. Dia-
logisessa opetuksessa ollaan kiinnostuneita myös sisällöstä, mutta kaikkein tärkein kiin-
nostuksen kohde on opiskelutapa. Dialogisessa oppilassuhteessa nousee esiin oppilaan 
aktiivinen rooli tasavertaisena toimijana ja tiedon etsijänä. Opettajan tulee pohtia omaa 
asemaansa opetustilanteessa, sillä hänellä on asiantuntemuksensa, koulutuksensa ja 
elämänkokemuksensa perusteella sellaista tietoa, taitoa ja kokemusta, jota oppijalla ei 
ole.  
 
 
4.2 Musiikin oppiminen eri ikäryhmissä 
 
Musiikin opiskelu aloitetaan yleensä jo hyvin varhaisessa vaiheessa. Musiikkileikkikou-
lut antavat lapsille musiikillisia elämyksiä jo vauvaiästä lähtien, ja instrumenttien ope-
tus voidaan aloittaa noin kolmen tai neljän vuoden iässä. Musiikin varhaisten oppimis-
kokemusten pitäisi syntyä ilman vanhempien painostusta, ja oppijan tulisi tuntea musii-
kin ilot luontevana kokemuksena. Pienimmät lapset oppivat musiikin parhaiten käytän-
nön kautta eli kokeilemalla sekä kuulemalla ja leikkimällä musiikin kanssa. 
 
Nuorilla musiikin harrastaminen muuttuu usein tavoitehakuiseksi ja keskittyy melko 
usein soittotaidon kehittämiseen. Innostuminen ja uteliaisuus nostavat nuorten motivaa-
tiota, ja kuten jokaisessa ikäryhmässä, säännöllinen harjoitteleminen on kaiken kehitty-
misen edellytys. Nuoret soittajat oppivat hämmästyttävän paljon uusia asioita nopeasti, 
jos motivaatio osuu oikeaan kohteeseen. Nuorten motoriikan kehittyessä myös musiikil-
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linen ilmaisu alkaa saavuttaa uusia piirteitä, ja varsinkin jos se sallii entisten vaativam-
pien kappaleiden soittoa, kunnollinen oman ilmaisun aikaan saaminen on jo mahdollis-
ta. Opettajan merkitys kasvaa nimenomaan teini-ikäisillä sekä lukioikäisillä oppilailla. 
He omaksuvat ilman kritiikkiä kaiken, mitä heille opetetaan, koska heillä ei ole vielä 
riittävästi elämänkokemusta verrata oppimiaan asioita niitä edeltäviin kokemuksiin.  
 
Olkoonkin kyseessä musiikin ammattiopiskelija tai harrastaja, aikuisten oppiminen pe-
rustuu omaan haluun kehittää itseä tai ylläpitää jo opittuja taitoja. Aikuiset oppivat mu-
siikkia jo käytännössä, ja heillä on riittävän suuri motivaatio musiikin oppimiseen. Elä-
mänkokemukset eli aikaisemmin koetut asiat helpottavat merkittävästi aikuisten musii-
kin oppimista. Aikuiset aloittavat usein täysin uuden soittimen opettelun ja ovat valmii-
ta käyttämään aikaa ja kehittämään itseään soittamisessa. 
 
Vanhustyön keskusliitossa tehdyssä Yhdessä elämyksiä arkeen -projektissa on tutkittu 
ikääntyneiden harrastustoimintaa. Musiikin käyttö eri muodoissa on ollut vanhusten 
kesken hyvin suosittua. (Blomqvist & Huovila 2005, 51.) Musiikki on erinomainen luo-
va ilmaisukeino, joka tukee persoonallisuuden kehitystä. Se vaikuttaa ihmisten tuntei-
siin ja antaa iloa sekä vanhuksille vireyttä. Musiikin oppiminen merkitsee lepoa, toipu-
mista ja virkistystä. Musiikilla on myös huomattava merkitys ikääntyneille, kun he 
muistelevat nuoruuttaan musiikin avulla. 
 
Ikääntyvien ihmisten oppimisessa elämänkokemus koetaan tärkeänä, koska sen tiedoste-
taan tuovan itsevarmuutta ja auttavan omien vahvuuksien sekä heikkouksien tunnista-
mista. Erityisesti elämänkokemukset helpottavat omien opintokokonaisuuksien kokoa-
misessa, ja ne edistävät osaamisen kehittämistä. Erilaisilla tottumuksilla on suuri merki-
tys ikäihmisten oppimiseen. Oppimisessa toimitaan helposti aikaisemmin tehtyjen ja 
opittujen ajatusmallien perusteella niitä lainkaan kyseenalaistamatta. Tottumukset voi-
vat muodostua vahvoiksi, ja uuden oppiminen voi olla haasteellista näiden vanhojen 
käytäntöjen vuoksi. Lapsilla tätä ongelmaa ei ole, koska heille ei ole syntynyt tottumuk-
sia ja he oppivat siksi nopeammin kuin aikuiset. Oppiakseen jotakin uutta yhtä sujuvasti 
kuin lapset aikuisten on ensin opeteltava pois vanhoista perinteistä. Myöhemmän iän 
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oppimiseen vaikuttaa suuresti myös se, miten paljon harrastaja on joutunut panostamaan 
työhön ja koulutukseen uusien asioiden oppimiseksi.  
 
Parhaiten menestyvät aktiivisimmat oppijat, koska heidän omalla oppimisaktiivisuudel-
laan on suuri merkitys oppimiseen. Positiivisesti asioihin ja itseensä suhtautuva oppii 
uusia asioita helpommin vielä vanhempanakin. Kielteisesti asioihin suhtautuva henkilö 
taas vähentää haluaan uusien asioiden oppimiseen. Ikääntyvät haluavat harrastaa omaksi 
ilokseen ja itseään kehittäen, kun taas nuoremmilla oppiminen voi liittyä työelämään tai 
uralla etenemiseen.  
 
Musiikin harrastaminen aloitetaan varsin varhaisessa vaiheessa eli silloin kun ihminen 
on herkimmillään oppimaan uusia asioita. Iäkkäämmilläkin ihmisillä musiikin perusasi-
oiden oppiminen on tärkeää. Musiikin harjoittelun on oltava säännöllistä ja pitkäjänteis-
tä. Tärkeitä ovat toistot sekä harjoituksen kohteena olevat suoritukset, jotka edellyttävät 
motorista ja kognitiivista oppimista. Aikuisilla oppiminen lähtee omasta halusta. He 
ovat aidosti kiinnostuneita ja haluavat oppia jotakin uutta, ja he ovat hyvin motivoitu-
neita harjoittelijoita. Heillä saattaa olla takanaan epäonnistuneita musiikinopettajavalin-
toja, mikä saattaa vaikuttaa myöhempään oppimiseen ja harrastusten aloittamiseen. Joil-
lakin aikuisilla on kielteinen asenne oppimiseen, mikä aiheuttaa kriittistä suhtautumista 
omaan oppimiseen. Myöhäisiässä muisti ei välttämättä enää tue musiikin harrastamista, 
mikä vaikeuttaa uuden asian omaksumista ja oppimista.  
 
 
4.3 Varhaisiän musiikkikasvatus 
 
Musiikkikasvatuksen kautta pyritään luomaan varhaiskasvatukseen musiikillinen oppi-
misympäristö, jossa pienelle oppijalle tarjoutuu mahdollisuus monimuotoisiin musiikil-
lisiin elämyksiin, oppimiseen ja onnistumisen kokemuksiin. Tämä tukee vanhempien 
kasvatustehtävää, ja musiikin avulla yhdenmukaistetaan erilaisista taustoista syntyviä 
kokemuseroja yksilöllisellä tavalla. Musiikki on lapsille leikin ja mielikuvituksen maa-
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ilma, josta he ammentavat sisältöä ajatteluprosesseille ja tunnekokemuksilleen. Musii-
killisessa oppimisympäristössä pieni oppija herkistyy kuunteluun ja rohkaistuu musiikil-
lisessa itseilmaisussa laulamisen, soittamisen, tanssimisen, liikkumisen ja dramatisoin-
nin kautta. Varhaisiän musiikkikasvatus tukeekin lapsen kokonaiskehitystä ja edistää 
siten hänen oppimisedellytyksiään.  
 
Helsingin yliopiston tutkija Ritva Ollaranta (1987, 5) kirjoittaa kirjassaan, että var-
haisiän musiikkikasvatuksen päämääriin kuuluu, että lapset oppivat pitämään musiikkia 
iloisena ja positiivisena asiana. Sen lisäksi musiikkikasvatuksella pyritään lasten rytmi- 
ja säveltapailun harjaantumiseen, kuuntelukyvyn paranemiseen, ryhmään sopeutumis-
taitojen oppimiseen ja koko persoonallisuuden kehittymiseen. Parhaimmillaan var-
haisiän musiikkikasvatus on silloin, kun se tavoittaa kaikki ja lapset haluavat olla siinä 
mukana (emt. 6.) 
 
Musiikillisten tietojen sekä taitojen kehittämisen lisäksi pienen lapsen musiikkikasvatus 
vaikuttaa yksilön koko persoonallisuuden kehittymiseen. Se on elinikäinen prosessi, 
johon jättävät jälkensä varhaisoppijan ensimmäiset musiikilliset virikkeet ja kokemuk-
set.  
 
Kokonaisvaltaisella toiminnalla, kuten liikkumisella, leikkimisellä ja muilla esteettiseen 
orientaatioon kuuluvilla ilmaisumuodoilla on erittäin huomattava merkitys lapsen mu-
siikillisen ilmaisun ja kokemusmaailman rikastumisen kannalta. Kokonaisvaltaisista 
musiikillisista tuntemuksista kehittyy lapsille kauneuden, harmonian, melodian, rytmin, 
tyylin, jännityksen, ilon ja niiden vastakohtien kautta omakohtaisia kokemuksia ja ais-
timuksia.  
 
Musiikin varhaiskasvattaja tarvitsee pienten lasten kanssa työskennellessään oppijan 
kokonaiskehityksen tuntemisen lisäksi luovaa herkkyyttä ja taitoa kuunnella sekä ym-
märtää lasta. Varhaisiän musiikkikasvattajan keskeinen päämäärä onkin lapsen luovan 
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musiikillisen kehityksen tukeminen. Kasvattajan on osattava valita oikeat menetelmät ja 
välineet suhteessa suunnittelemansa toiminnan tavoitteisiin.  
 
Leppäsen (2010, 120) mukaan Suomessa musiikkileikkikoulutoimintaa (muskari) on 
järjestetty 1980-luvulta lähtien. Suuren suosion saavuttaneena muskaritoiminta on kas-
vanut, ja vanhemmat tuovat musiikkileikkikouluun yhä pienempiä lapsia. Yksityisten 
musiikkikoulujen muskarissa tapahtuu nimensä mukaan musiikkikasvatusta, joka on 
tarkoitettu pienille lapsille. Ryhmään kuuluu 5–12 lasta, jotka ovat suurin piirtein saman 
ikäisiä. Viikkotuntien pituudet vaihtelivat noin 45 minuutista 60 minuuttiin. Kunnan 
tukemissa muskareissa yli kolmivuotiaat käyvät musiikkileikkikoulussa kaksi kertaa 
viikossa, ja jo ennen synnytystä järjestetään odottaville äideille mammamusiikkileikki-
kouluja. Useassa Suomen kaupungissa, kuten Raumalla, Lahdessa, Vantaalla ja Oulus-
sa, järjestetään myös seniorimuskareita.  
 
Muskarissa lapset laulavat, soittavat ja esiintyvät useimmissa tapahtumissa, joissa am-
mattilainen musiikkikasvattaja toimi ohjaajana. Ennen lasten vanhemmat sekä lähisuku-
laiset lauloivat, soittivat lapsilleen ja lapset musisoivat myös itsekseen. Tämän päivän 
muskaritilanteen voisikin tulkita uusavuttomuudeksi, koska vanhemmat tarvitsevat mu-
siikkitilanteisiin avukseen musiikkikasvattajan. Ammattilaisten osuus ei välttämättä 
vähennä lasten arkipäiväistä musiikkitoimintaa, jossa lapset laulavat musiikkileikkikou-
lussa opittuja lastenlauluja äidin kanssa.   
 
Leppänen (2010, 121) kuvailee kirjassaan ranskalaisen kirjailijan ja filosofin Michel 
Foucaultin tutkimusta kirjassa Tarkkailla ja Rangaista. Foucault kertoo, että vankilains-
tituutio tuottaa vangin ja määrittää vangin olemisen tapaa voimakkaasti. Ilman vankilaa 
emme tuntisi vankia sellaisena kuin hän on, eli instituutio tavallaan tuotteistaa vangin. 
Samalla tavoin kasvatusinstituutio tuotteistaa oppijan. Instituutioiden tavoitteena on 
muokata ihminen tietynlaiseksi ja käyttäytymään tietyillä tavoilla. Musiikkileikkikoulut 
tuottavat vauvoille oman identiteetin, joka erottaa heidät taaperoista tai koululaisista. 
Vauvaidentiteetin avulla heitä voidaan kohdella kuluttavina subjekteina, joille voidaan 
valmistaa kulutushyödykkeitä. (emt. 122.) 
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Filosofin ja feministisen teoreetikon Rosi Braidotin (ks. Leppänen, 121) mielestä kehit-
tynyt kapitalismi tuottaa eroja taloudellisen voiton vuoksi. Suomalaiset musiikkileikki-
koulut ovat yleensä voittoa tavoittelemattomia valtion tai kuntien ylläpitämiä yhteisöjä 
ja ne toimivat musiikkioppilaitoksissa. Vaikka musiikkioppilaitokset toimivat julkisilla 
varoilla, musiikkileikkikoulut ovat suuren suosionsa vuoksi tärkeitä oppilaitoksen ta-
loudelle. Instrumenttiopetus on usein henkilökohtaista opetusta ja musiikkileikkikoulu 
ryhmäopetusta. 
 
Musiikkileikkikouluryhmää kohden tarvitaan ainoastaan yhden opettaja työpanos, ja 
siksi se on erittäin tuottoisaa. Musiikkileikkikoulu on tuotteistamassa aivan pienimmis-
täkin lapsista kuluttavia subjekteja. Vauva- ja perhemusiikkileikkikouluissa lapsille ja 
myös aikuisille avautuu mahdollisuus olla leikkisä ja lapsellinen, vaikka länsimaisen 
musiikkikulttuuriin kasvatuksessa ilon sekä mielihyvän korostaminen on harvinaista. 
Länsimaisessa taidemusiikissa keskitytään ainoastaan tekniseen ja tulkinnalliseen tark-
kuuteen sekä suorittamiseen.  
 
Leppäsen (2010, 120) mukaan musiikkileikkikouluilla on myös sosiaalinen merkitys. 
Samalla kun lapsilla on mahdollisuus erilaisiin vaikutuksiin, äideillä on tilaisuus tutus-
tua toisiinsa. Musiikkileikkikoulutapaamiset ovat monille äideille tärkeitä sosiaalisia 
tapahtumia, koska äidit voivat tuntea itsensä yksinäisiksi hoitaessaan lapsiaan kotona 
äitiys- ja vanhempainvapaiden aikana. Suomessa miehet käyvät harvoin musiikkileikki-
koulussa lastensa kanssa. Harvat isät käyttävät vanhempainvapaansa, ja musiikkileikki-
koulut kokoontuvat yleensä päivisin, jolloin isät ovat ansiotyössä. Isovanhemmat ovat 
kyllä aktiivisia musiikkileikkikoulussa kävijöitä lastenlastensa kanssa (emt. 125.) 
 
Varhaisiän musiikkikasvatus on suunnattu 0–7 vuotiaille lapsille, ja se on nimeltään 
musiikkileikkikoulu eli "muskari". Muskarit jaettaan kolmeen ryhmään. Perheryhmä 
koostuu nollasta kolmevuotiaisiin, ja vanhemmat ovat opetuksessa aktiivisesti mukana 
leikkien ja laulaen. Leikkiryhmä on suunnattu kolme-, neli- ja viisivuotiaille, ja vastaa-
  34 
vasti soitinvalmennusryhmä viisi-, kuusi- ja seitsenvuotiaille. Varhaiskasvatuksessa on 
kyse vanhempien ja lasten vuorovaikutuksesta musiikin kanssa. Musiikkileikkikoulussa 
tutustutaan musiikin dynamiikkaan, sointiväriin, rytmiin, melodiaan ja harmonioihin 
laulamisen sekä soittamisen kautta. 
 
Leikkiryhmissä paikallaan istuminen on vaikeinta ja siksi tunti rakentuu musiikkilii-
kunnasta. Kaikki oppiminen tapahtuu leikin varjolla, ja oman laulutaidon kehittyminen 
on tunnin tärkein sisältö. Laulamisessa käytetään solmisointimetodia (do, re, mi, fa, so, 
la, ti, do) ja rytmeissä tutustutaan taa- ja titi aika-arvoihin taukojen kanssa. Näitä meto-
deita käytettäessä lapset oppivat laulamaan huomattavasti puhtaammin ja selkeämmin. 
Äänenkäyttö paranee, pysytään rytmissä, ja laulua voidaan säestää soittimilla.     
 
Soitinvalmennuksessa tutustutaan erilaisiin soittimiin. Soitinvalmennusta tarjotaan 
yleensä opettajien avustuksella sekä musiikkileikkikoululaisille että iltapäiväkerhoille. 
Siirryttäessä muskarista soitinvalmennukseen lapsille on helpompi siirtyä soittimeen, 
jos muskarissa on jo opeteltu perusasiat. Vanhempien rooli soitinvalmennuksessa on 
tärkeä, koska valmennuksessa annetaan myös läksyjä eikä pieni lapsi osaa vielä harjoi-
tella säännöllisesti ilman vanhempiensa tukea. Soitinvalmennuksessa soitin on pääosas-
sa, mutta myös laulamista, liikkumista ja kuuntelua harrastetaan. Opettajat kertovat 
myös soittimien kehitysvaiheista, ja lapset pääsevät kokeilemaan eri soittimia, joista he 
voivat valita mieleisensä ja keskittyä sen oppimiseen.   
 
 
4.4 Vasta-alkajana soittotunneille 
 
Filosofian tohtori Pirkko Paanasen (2009, 150) mielestä lapsen musiikillisten kykyjen 
kehittymiseen vaikuttavat sekä ympäristö että perimä. Ne koostuvat osakyvyistä, jotka 
muodostavat yhdessä ainutlaatuisen kokonaisuuden. Kehitys noudattelee tiettyjä yleisiä 
vaiheita, jotka eivät ole sidottuja lapsen ikään, vaan havainnollistavat keskimääräistä ja 
tyypillistä kehitystä. Yksilölliset tekijät liittyvät usein luovaan musiikilliseen osaami-
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seen sekä kykyihin perimän ohella. Tekijöinä voidaan pitää taitoja, joita lapsi harjoitte-
lee tietyssä ikävaiheessa ja joista hän on kiinnostunut, sekä musiikillisia ohjelmistoja, 
joita lapselle tarjotaan. Kehityksen kulkua rajoittavat tietenkin instrumentin perustaidot, 
jotka on opittava ennen kuin voi oppia uutta. Oppijan kehityspolku on aina hyvin yksi-
löllinen ja voi pitää sisällään hyppäyksiä ja taantumia. Joku lapsi voi kehittyä rytmisellä 
alueella säveltasoa aiemmin, ja joku toinen taas päinvastoin, mutta juuri sellainen yksi-
löllisyys on luovan musiikin oppimisen rikkautta (Emt. 151.)  
 
Lapsen aloittaessa soittoharrastuksen musiikkiopistossa hän aloittaa myös tavoitteelli-
sen harjoittelun. Osa lapsista aloittaa soittoharrastuksensa jo muskarista vaikkapa nok-
kahuilua soittaen, ja toiset ovat niin kiinnostuneita instrumentista, että siitä tulee heille 
elämäntapa. Kotiharjoittelu on kuitenkin lapsille vieras käsite ja kangertelee alussa. Tä-
hän tarvitaan aikuisen apua, ja yhdessä opettajan kanssa asetetaan pienelle oppijalle 
erilaisia tavoitteita, joihin tähdätään lukukauden aikana. Päämääränä voidaan pitää lu-
kukauden syys- tai kevätkonserttia sekä instrumenttitutkintoa.  
 
Musiikkipedagogin tärkeimmistä kysymyksistä on, miten päästään oppijan kanssa sovit-
tuihin tavoitteisiin ja löydetään mielekkäin tapa opettaa pikku soittajaa, jotta motivaatio 
säilyy. Tutkittuani usean vuoden ajan oppilaiden motivaatiota olen kerännyt pienten 
soittajien tunneille sopivia ideoita, jotka pitävät motivaatiota yllä, jotta lapset jaksavat 
harjoitella myös itsenäisesti kotona. Tässä muutamia ideoita motivaation lisäämiseen: 
 
- Rytmi tititoidaan ennen melodian lukemista. 
- Uuden opeteltavan asian rinnalle saa onnistumisen kokemuksia kertaamalla 
vanhoja. 
- Asetetaan yhdessä tavoitteita ja pohditaan, saavutettiinko ne. 
- Analysoidaan yhdessä kappaleen tunnelmaa ja toteutetaan se. 
- Pieniä lapsia voi pyytää säveltämään oma sävellys, joka nuotinnetaan yhdessä. 
- Yhtä asiaa opiskellaan sopiva määrä, ja välillä soitetaan muuta. 
- Konkretisoidaan kotiharjoittelu, jotta se ei tunnu liian pitkältä rupeamalta. 
- Palkitaan onnistumisesta. 
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- Ei siirrytä seuraavaan asiaan, ellei ole huomioitu edellisen asian onnistumista. 
- Kuunnellaan lapsen toiveita ja otetaan ne huomioon. 
- Myönteisen onnistumisen kehä on harrastuksen jatkumisen kannalta tärkeä. 
 
Suomessa aloitetaan soittotunnit henkilökohtaisella opetuksella, jossa ensimmäiseksi 
keskitytään instrumentin hallintaan sekä sen tekniikan hiomiseen. Vasta-alkajalle oikea 
instrumentin käsittely on tärkeää, mutta opettajan tulisi pitää mielessä, miksi oppija on 
soittotunnilla. Oppilas aloittaa musiikkiharrastuksensa, jotta hän oppisi luomaan mu-
siikkia omista lähtökohdistaan ja täten pääsisi ilmaisemaan itseään musiikin kautta. 
Opettajan rooli luovan oppimisen kehittymisessä on tärkeä. Vasta-alkajien tunneilla 
hänen tulisi muistaa ylläpitää luovaa ilmapiiriä eikä ainoastaan tukahduttaa oppijaa tek-
nisillä harjoitteilla sekä oikean soittoasennon löytämisellä. Oman kokemukseni kautta 
nousi mieleeni tapaus pienestä tytöstä, joka harjoitteli opettajan kanssa soittotunnilla 
puoli vuotta ainoastaan soittoasentoa etsien pahviviululla, vaikka hänellä oli soittotun-
neille saavuttaessa aina oma pieni viulu mukana. Opettajasta johtuen hänen motivaati-
onsa sammui ja musiikkiharrastus loppui yhteen lukukauteen.  
 
Ennen uskottiin, että musikaalisuus on periytyvää ja vain harvat omasivat siihen tietyn 
luonteenpiirteen. Tänä päivänä musikaalisuuden käsite on vanhentunut ja ajatellaan, että 
jokainen pystyy luomaan musiikkia, jos on tarjolla oikeita työkaluja, motivaatiota ja 
taloudelliset mahdollisuudet. Lapsille luovuus on läsnä kaikessa tekemisessä, mutta 
aikuisilla yhteiskuntavelvoitteet ja erilaiset holhousnormit saattavat rajoittaa heidän 
musikaalisuuttaan ja luovuuden läsnäoloa. Lasten soittotunneilla olisikin opettajalla 
tärkeä rooli ohjata ja tukea heidän omia ilmaisutapojaan ja ohjailla niitä oikeille raiteil-
le. Opetuksessa pienten lasten kanssa pedagogin tulisi lähestyä instrumenttia ja sen eri-
laisia ominaisuuksia leikin kautta. Silloin saadaan sujuvasti luotua soiva ilmapiiri tun-
neille, vaikka pieni oppija ei vielä olisi kykeneväinen edes soittamaan. Soittotunneilla 
opettajan täytyisi avoimesti osallistua musiikin luomiseen lapsen kanssa, jotta tämä us-
kaltaisi myös itse kokeilla omia tuotoksiaan.  
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Aikuisten ja nuorten vasta-alkajien ohjauksesta vastaa pedagogi, jonka tuki ja selkeät 
ohjeet sekä vapauden tunne ovat oppijan kannalta tärkeitä työkaluja oman ilmaisun ja 
oppimisen kannalta. Opettajan on muistettava alusta lähtien, että oppilas kykenee luo-
maan musiikkia omista lähtökohdista ja hänelle on synnyttävä henkilökohtainen koke-
mus musiikin tekemisestä. Musiikki ja musikaalisuus eivät ole tiettyjä itseisarvoja joi-
hin oppijan pitää pyrkiä kovalla harjoittelulla. Ne ovat aina läsnä musiikin tekemisessä, 
ja harjoitusten avulla niitä opitaan hallinnoimaan paremmin. Monien musiikinopettajien 
pitäisi olla paremmin tietoisia omasta minäkuvastaan, jotta harrastajat saisivat ohjeistus-
ta ilman ristiriitoja. Opettajan on myös itse osallistuttava musisointiin, jotta oppilaat 
ymmärtäisivät musiikin syntyvän jokaisen ihmisen omista lähtökohdista. Opetuksessaan 
opettajan tulisi olla avoin kaikille tilanteilla ja muistaa, että etukäteen tehdyt opetus- ja 
tuntisuunnitelmat ovat ainoastaan suuntaa antavia eikä niitä tarvitse noudattaa kirjaimel-
lisesti. Opettajan tulee toimia luovasti oppijan parhaaksi, jotta soittotunnista tulisi miel-
lyttävä ja hauska kokemus ja sille halutaan tulla uudestaan. Oppijan harjoitellessa yksin 
tai soittaessa konsertissa, hänen pitää muistaa, että soitto kohdistuu jollekulle, eikä kes-
kittyä tekniseen kokonaisuuteen.   
 
 
4.5 Musiikin merkitys ikäihmisille 
 
Ikääntyneille musiikinharrastajille eräs tärkeimmistä tavoitteista on mahdollisuus muo-
dostaa vuorovaikutus musiikkipedagogin sekä muiden oppijoiden kanssa. Musiikkielä-
mykset vahvistavat empatiaa ja tukevat emotionaalista vastaanottokykyä. Musiikkihar-
rastukset kohentavat ikäoppijan mielialaa ja tuovat elämään onnellisuutta sekä suojaa 
yksinäisyyden kokemuksilta. Se merkitsee myös lepoa, toipumista, elpymistä ja virkis-
tystä yksilön elämässä. 
 
Vanhuksille tuttujen laulujen laulaminen tai kuuleminen luo turvallisuuden tunnetta 
sekä mielihyvää, puhumattakaan muistoista, jotka palautuvat mieleen. Rytmi, musiikin 
visualisointi, musiikin herättämät muistot ja erilaiset tunnekokemukset saattavat usein 
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toimia porttina vanhoihin tapahtumiin, ja niillä on myös paikkansa nykyhetkessä. 
Ikäihmisille musiikkiharrastukset edistävät sosiaalista osallistumista, kokemuksia uuden 
oppimisesta ja auttaa ylläpitämään sosiaalista sekä psyykkistä toimintakykyä. Ikäänty-
vien oppimispotentiaali on parhaimmillaan etenkin taideaineissa ja erityisesti musiikis-
sa.  
 
Ikäihmisten lapsuuteen on kuulunut musiikki ja laulaminen, ja musiikkia on kuunneltu 
radiosta ja laulettu kunnantalolla maakuntalauluja sekä virsiä. Perheen ja työelämän 
lisäksi elämä on saattanut olla kiireistä, ja musiikkiharrastusten esteenä ovat voineet olla 
myös taloudelliset haasteet. Virikkeitä musiikin harrastamisen aloittamiselle saadaan 
yleensä lehdistä ja kirjoista. Niissä kerrotaan sen vaikutuksista aivoille, vireydelle ja 
toimintakyvyn ylläpitämiselle. Suurten ikäluokkien päästessä eläkeikään myös heidän 
musiikilliset tarpeensa on huomioitu erilaisine palveluineen. Yleisin vaihtoehto musii-
kin harrastamisella ovat kuorot, harrastelijaorkesterit ja yksityiset soitto- ja laulutunnit. 
Niitä voidaan opiskella esimerkiksi musiikin ammattiopiskelijoilta tai pedagogeilta ja 
musiikkikasvattajilta. Eläkeläisten toiminnan taustalla saattaa olla lapsuudessa tai nuo-
ruudessa keskeytynyt instrumenttiharrastus, mutta löytyy myös iäkkäitä vasta-alkajia, 
jotka saavat harrastuksesta iloa ja onnistumisen kokemuksia. Musiikin avulla ikäihmiset 
pääsevät kosketuksiin myös omien muistojensa ja tunteidensa kanssa. Eläkeläisten on 
mahdollista panostaa määrätietoiseen harjoitteluun, jota elämänkokemus ohjailee. Se on 
erittäin palkitsevaa, ja siihen liittyy sekä vahva motivaatio että halu kehittyä.  
 
Ikäihmisten musiikkiharrastuksissa on samankaltaisia haasteita kuin nuorillakin oppi-
joilla, mutta myös ikäspesifisiä haasteita. Nuotinluku ja korvakuulolta soittaminen tuot-
taa aluksi suuriakin haasteita, jos aikaisempaa musiikinharrastustaustaa ei ole. Motoriset 
haasteet ja aikaisemmin omaksuttujen tapojen korjaaminen ovat opettajalle hyvin haas-
teellisia ja pitkäaikaisia projekteja. Sopivan ohjelmiston löytäminen ikäihmiselle luo 
opettajalle lisähaasteen, koska aloittelevat ohjelmistomateriaalit on suunnattu lapsille. 
Pedagogit eivät aina pysty täyttämään ikäihmisten musiikkimateriaalitoiveita, koska 
nuoruuden lempikappaleista on hyvin haastavaa löytää nuottimateriaalia. Ikäihmisten 
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musiikkiharrastuksiin ei yleensä liity tulospaineita vaan musiikkia harrastetaan omaksi 
iloksi, ja uuden ohjelmiston kypsyminen ja valmistuminen voi viedä vuosiakin.  
 
Ohjelmistoa valittaessa pedagogin tulisi huomioida sen erilaiset käyttötarkoitukset. Mu-
siikkia voidaan käyttää ikäihmisten rentoutumiseen, rauhoittumiseen ja mielikuvien 
sekä muistojen synnyttämiseen. Psykoterapeutti Risto Jukkolan (2003, 174) mukaan 
musiikki palauttaa mieleen menneen elämän vaiheita, ja tapahtumat saattavat saavuttaa 
aivan uudenlaisen merkityksen ikäihmisten elämässä. Emeritus-professori Simo Koski-
sen (1998, 201) mielestä musiikin oppimista voidaan käyttää myös terapeuttisesti esi-
merkiksi masennuksen hoitoon, sosiaaliseen kanssakäymiseen ja elämänlaadun lisäämi-
seen. Sillä on huomattava vaikutus etenkin muistin sekä itsetunnon parantamiseen. Mu-
siikki auttaa eletyn elämän tarkoituksellisuuden kokemisessa sekä tunteiden purkami-
sessa (emt. 202.)  
 
Myös Jukkolan (1999, 8) mukaan musiikin oppimista voidaan käyttää musiikkiterapiana 
esimerkiksi dementoituneen potilaan hoidossa. Dementikolle tuttu ohjelmisto luo tur-
vallisuuden tunnetta, vaikka puhuttuja asioita ei enää ymmärtäisikään. Dementoitunut 
oppija voi näyttää oppimistilanteessa poissaolevalta ja passiiviselta, mutta totuus saattaa 
olla toisenlainen. Hän ehkä itse kuvittelee soittavansa tai laulavansa mukana, vaikka on 
olemukseltaan passiivinen. Lapin yliopistoin lehtori Liisa Hokkanen (2004, 436) on sitä 
mieltä, että musiikin avulla voidaan lieventää oppijan rauhattomuutta, ärtyneisyyttä tai 
muita käyttäytymisoireita. Musiikin on todettu vaikuttavan myös positiivisesti demen-
tiaoppijan kognitiivisiin ja sosiaalisiin kykyihin.  
 
Hokkanen (2004, 435) kirjoittaa, että dementoituneiden musiikin oppimisessa voidaan 
käyttää erilaisia tekniikoita: voidaan laulaa tai soittaa jotakin instrumenttia. Oppitun-
neilla voidaan myös liikkua musiikin soidessa, ja jokapäiväisiin toimintoihin voidaan 
liittää taustamusiikkia toimintojen aikana. Dementiaoppijalla vanhat opitut taidot voivat 
säilyä pitkään sairaudesta huolimatta. Hokkasen mielestä vanhojen laulujen ja tuttujen 
ohjelmistojen soittaminen onnistuu usein toimintatapamuistin vaikutuksesta (emt. 436.) 
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Musiikin oppimisella on hyvin keskeinen merkitys ikäihmisten henkiseen hyvinvointiin. 
Soittaminen tai laulaminen lievittää kärsimyksiä ja pelkoa ja yhdistää vanhuksia, ja pe-
dagogi voi musiikin avulla valaa uutta elämänuskoa oppijaan. Musiikin oppimista voi-
daan käyttää myös mielikuvien ja tunnetilojen herättäjänä.  
 
Flow-teorialla on hyvin keskeinen kokemus myös ikäihmisten musiikin oppimisessa. 
Sen keskeisenä ajatuksena on, että toiminta koetaan sopivan haastavana ja tuloksena 
saattaa olla jotain aivan odottamatonta. Vuorovaikutusmuotoilija ja näyttelijä Simo 
Routarinne (2004, 40) on sitä mieltä, että flow'n parhaita perusteita, kuten keskittymistä, 
onnellisuutta ja toiminnan mielekkyyttä, voidaan pitää myös vanhusten musiikin oppi-
misessa avainasiana. Vaikka tiedämme flow-tilan positiivisista vaikutuksista, ei seura-
uksien tai tulevaisuuden tulosten tarkkailu ole keskeisintä. Routarinnan (ems) mielestä 
opettaminen on nautinnollista, jos nauttii itse opettamisesta. Jos taas tavoitteena on teh-
dä musiikin ikäoppijoista tutkintotavoitteisia oppijoita, kyse saattaa olla liiasta tavoit-
teellisuudesta.  
 
Ikäoppilaiden eri näkökulmia musiikkituntien toteutumisiskelpoisuudesta ja heidän kes-
kittymiskyvyistä, on havaittavissat seuraavia ajatuksia. Nämä eri näkökulmat pitävät 
keskittymistä yllä ja oppijat jaksavat harjoitella myös itsenäisesti kotona. Tässä muuta-
mia ideoita keskittymisen lisäämiseen: 
 
1. Ohjelmisto tulee olla tarpeeksi haastava ja taitoa vaativa, ei toisaalta liian vai-
kea. 
2. Oppijan on mahdollisuus kohdistaa huomionsa perusteellisesti oppimisen kan-
nalta merkittäviin ärsykkeisiin. 
3. Tavoitteet ja päämäärät tulee olla ymmärrettäviä. 
4. Pedagogin tulee antaa realistista palautetta, joka voi olla ymmärrettävä tai mo-
nimerkityksellinen. 
5. Motivoitunut ikäoppija toimii hyvin keskittyneesti.  
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6. Oppija ei ole huolissaan taidon menettämisestä, vaan keskittymiskyky auttaa 
hallinnan tunteeseen  
7. Vaikutelma itsestä erillään olevasta ympäristöstä häviää, ja syntyy yhteyden 
tunne suhteessa oppimisympäristöön. 
 
Ohjelmiston laatimisen on lähdettävä ikäihmisten lähtötasosta, ja tämä merkitsee jokai-
sen oppijan kunnon huomioon ottamista. Monilla ikäihmisillä saattaa olla erilaisia fyy-
sisiä esteitä, jolloin kaikkien instrumenttien soittaminen ei onnistu alkuperäisellä tavalla 
toteutettuna. Itse ohjelmistolla on huomattava merkitys flow-tilan kokemuksen herättä-
misessä. Ikäoppijan ei pitäisi joutua kiinnittämään huomiota kykenemättömyyteen op-
pia jotakin sen vuoksi, että hänelle annettaisiin käyttöön vain siihen optimaalisesti sopi-
va instrumentti. Jos soitinta on hankalaa soittaa, pitäisi olla mahdollisuus vaihtaa inst-
rumenttia.  
 
Routarinteen mielestä (2004, 35) moni flow-kokemus voi muotoutua hitaasti ajan kans-
sa ja perustua pedagogin antamaan tukeen sekä ohjeiden selkeyteen. Ikäoppijan pitää 
saada myös positiivista palautetta ja rohkaisua onnistuneesta suorituksesta. Toisaalta 
tämäkin tulee toteuttaa oppijaa kunnioittavalla ja hänen arvostelukykynsä huomioivalla 
tavalla. Palautteen pitää olla rehellistä kannustavuudesta huolimatta. Pedagogin ja oppi-
jan yhteishenki on varsin keskeinen asia tuomaan ykseyden tunteen ympäristön suhteen. 
(Emt. 36.)  
 
 
4.6 Haastavat opetustilanteet 
 
Tarkkaavaisuushäiriöt musiikin pedagogiikassa 
 
Tarkkaavaisuushäiriöisen oppilaan kanssa nousee välittömästi kaksi hyvin tärkeää asiaa: 
motivaation herättäminen ja sen ylläpitäminen. Ne ovat kaiken työskentelyn perusta. 
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Oppijalla on usein vaikeuksia keskittyä ja hän on haluton pitkäjaksoiseen ponnisteluun. 
Oppitunteja suunniteltaessa opettajan on huomioitava, että opetustilanteen ilmapiiri olisi 
rauhallinen. Opetustilanteessa opetettavien asioiden jaksottamisella on suuri merkitys 
oppijan motivaatioon ja rauhallisuuteen soittotunnin aikana. Tarkkaavaisuushäiriöisillä 
oppilailla tehtävien ja toimien järjestäminen, kuten aikakäsitys, ei selvästikään hahmotu, 
ja keskittynytkin opetus häiriintyy helposti. Opetussuunnitelman merkitystä olisi peda-
gogin hyvä suunnitella yksilöllisesti jokaisen oppijan kohdalla sekä etsiä opetusmene-
telmät ja työskentelytavat oppilaan mukaan. Jokainen tarkkaavaisuushäiriöinen oppija 
on oma yksilönsä. Tarkkaavaisuushäiriöisellä oppijalla on oltava yhtäläiset mahdolli-
suudet harrastaa ja oppia musiikkia sekä soittimen hallintaa. Siksi on tärkeää, ettei hei-
dän toimintahäiriönsä muodostuisi ongelmaksi oppimisessa ja musiikkitunneilla. 
 
Musiikkipedagogin tärkeimmät elementit tarkkaavaisuushäiriöisten oppijoiden tuntien 
hallinnasta: 
 
1. oppitunnin suunnitteleminen ja toiminnan jaksotus pitkäjänteisyyden kehittämi-
seksi ja soittotunnin rauhoittaminen musiikin oppimiselle 
2. motivaation ylläpitäminen selvittämällä ja toteuttamalla oppilaan todellisia toi-
veita 
3. soittotunnin jaksotetun toiminnan monipuolisuus, osa-alueina esimerkiksi ryt-
miikka, motoriikka ja sävelhahmotus 
4. jatkuva yhteydenpito vanhempiin parhaan kehityksen ja oppimistuloksen aikaan 
saamiseksi 
5. soittimen hallinta keskiössä soittotunneilla ja erityisesti kokemus musiikin tuot-
tamisesta oppijan innoittajana. 
 
 
 
 
 
  43 
Musiikin ja hahmoaineiden ongelmat opetustilanteessa 
 
Musiikin hahmoaineiden opetuksessa löytyy aina eritasoisia oppilaita. Jotkut oppijat 
ovat saattaneet soittaa jo useita vuosia ennen hahmoaineiden opetukseen tuloa, ja toiset 
ovat vasta aloittaneet instrumenttiopinnot. Pedagogin paradigmaksi jää usein opetuksen 
eriyttäminen ja henkilökohtaistaminen. Jokaiselle oppijalle tehdään omia henkilökohtai-
sia opetusmateriaaleja, ja kaikki tekevät itsenäisesti omia tehtäviään. Näin ollen jokai-
nen edistyy omaan tahtiinsa eikä nopeimpien oppijoiden motivaatio laske. Tämä on 
kovin työläsmalli, mutta se on tehokas ja ainoa vaihtoehto eritasoiselle ryhmälle.  
 
 
Pedagogin ja vanhempien eriävät kasvatusnäkemykset 
 
Musiikkipedagogi kohtaa tänä päivänä hyvinkin heterogeenisen ryhmän erilaisia oppi-
joita ja perheitä eri kulttuureista ja kasvatustaustoista. Oppijoiden vanhemmilla on kah-
denlaisia kasvatusmetodeja. Aasialainen musiikkikasvatus on vanhempivetoista ja anka-
raa, ja lapsilta vaaditaan paljon, kun taas länsimainen kasvatus kuuntelee lasten omia 
mielipiteitä ja korostaa lapsuuden vapautta. Suomessa valtavirtana tuntuu olevan vapa-
utta ja valinnan mahdollisuutta painottava musiikkikasvatus.  
 
Julkisuudessa on noussut esiin myös toinen ääripääilmiö, jonka tanskalainen lastenpsy-
kologi Bent Hougaard (2005, 86) tiivistää termiin curling-vanhemmat. He haluavat 
poistaa kaikki esteet sekä pettymykset lastensa harjoittelun ja esiintymisten tieltä. Kes-
kiluokkaisten perheiden ongelmaksi koituvat usein tiedostetut piirteet, esimerkiksi van-
hempien tyyli shoppailla kaikki saatavilla olevat harrastukset omalle lapselleen. (Emt. 
87). 
 
Musiikkiopistomaailmassa shopping näkyy surullisena esimerkkinä siitä, miten lapsi 
saapuu stressaantuneena soittotunnille ratsastustunnilta ja lähtee sen jälkeen balettitun-
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nille. Tässä ääriesimerkkinä curling–vanhemmista voidaan pitää Lahdessa asuvaa keski-
luokkaista perhettä, jossa vanhemmat painostivat lastansa niin useaan harrastukseen, 
että lapsi lopulta uupui ja sokeutui. Onneksi tilanne saatiin ammattiauttajalla rauhoitet-
tua ja lapsen näkökyky palautui takaisin. 
 
Musiikkipedagogin on hyvä tiedostaa erot omien ja oppijan vanhempien kasvatusmeto-
dien välillä. Vanhempien ja soitonopettajan suhtautuminen eri kasvatusnäkemyksiin voi 
perustua ennakkoluuloihin. Opettajan on tarpeellista kontrolloida minkälaiselle ihmis-
käsitykselle, kasvatusnäkemykselle omat ajatukset sekä opetukset perustuvat. Opettajan 
tulee tuntea myös omat arvonsa ja kyetä perustelemaan ne. Opettaja voi kohdata työs-
sään vanhemmat, jotka ovat täysin eri linjoilla instrumenttiopetuksen suhteen kuin opet-
taja tai oppilas. Pedagogille voi tulla yllätyksenä, miten toisenlaisesta kulttuurista tule-
vat vanhemmat voivat käyttää hyvinkin erilaisia näkemyksiä ja keinoja kasvatukses-
saan. Suomessa musiikkiopetus parhaimmillaan opettaa kärsivällisyyttä ja työntekoa ja 
antaa onnistumisen tunteita, kun työ on tehty hyvin. Ylivertaisia kokemuksia, joita mu-
siikin harrastaminen voi antaa, ovat onnistumisen kokemukset ja elinikäinen ilo musii-
kista, tulipa oppijasta ammattimuusikko tai ei.  
 
Pedagogi voi työssään kohdata myös vanhempia, joiden kasvatusmetodit ovat erittäin 
tiukkoja. Silloin opettajan tulee pohtia pitäisikö hänen ulkopuolisena kasvattajana pyr-
kiä vaikuttamaan perheen kasvatusmetodeihin. Poikkeavaa kasvatusmallia ei pidä tuo-
mita, vaikka se olisi ristiriidassa oman kasvatusidean kanssa. Vanhempien tarkoitus voi 
olla hyvä ja lastansa kannustava, mutta he eivät ehkä huomaa, että jokaisen oppijan 
kohdalla kasvatusmetodi ei aina toimi. Opettajan huomatessa, että oppilas ei voi hyvin 
liian tiukan kontrollin johdosta, on turvallista pyrkiä vaikuttamaan hienovaraisesti. 
Opettajan on muistettava olla hyökkäämättä vanhempien arvoja vastaan ja väittää hei-
dän olevan väärässä, koska sillä olisi haitallinen vaikutus myös oppilaalle. Pehmeät ar-
vot ovat tehokkaimpia vanhempia kohdattaessa. Ne antavat heille mahdollisuuden arvi-
oida toimintaansa sekä huomata uuden muutoksen tarpeet. Myös opettaja voi oppia eri-
laisista kasvatusmetodeista. Oppimisprosessi voidaan pitää omien arvojen, käsitysten ja 
omien perustelujen spesifikaationa.   
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Luova harjoittelu 
 
Luovuuden määritelmä on hyvin laaja ja siihen kuuluvat esimerkiksi mielikuvitus, este-
tiikan taju ja rajojen rikkominen. Opettajan tulisi ohjata oppilasta oikeanlaiseen harjoit-
teluun, joka mahdollistaa tämän potentiaalin käyttöönoton, jotta soittotunneista saatai-
siin mahdollisimman monipuolisia ja luovia. Pedagogilla itsellään tulisi olla selkeät 
tiedot omista oppimistavoistaan, jotta hän pystyy opettamaan oppilaille luovaa harjoitte-
lutaitoa. Instrumentin harjoittelussa on oleellista pilkkoa soittotehtävät pieniin kokonai-
suuksiin ja harjoittaa niitä pala palalta. Oppilaat edistyvät omaan tahtiinsa, toiset nope-
ammin kuin toiset. Monissa musiikkioppilaitoksissa on tulosvastuutavoitteet, joita kai-
kilta oppilailta edellytetään tietyn ajan sisällä, jotta saadaan valtion tai kunnan rahoitus 
oppilaitokselle. Tämän vuoksi useat kunnalliset musiikkioppilaitokset ovat jähmeitä ja 
tavoitehakuisia ja voivat johtaa oppilaan tutkintoputkeen. Tämä ei sovi kaikille oppijoil-
le ja tekee soittamisesta pakonomaista. Perusteellinen oppiminen on pitkäjänteistä työtä, 
jota ei kuitenkaan voi hoputtaa, ja aika jonka uuden asian oppiminen vaatii, on hyvin 
yksilöllistä.  
 
Moni opettaja antaa oppilailleen uusia tehtäviä viikoittain, ja näin niitä kertyy suuri 
määrä. Tällöin mitään tehtävää ei työstetä kunnolla loppuun asti eikä oppilas ymmärrä, 
että harjoiteltavien asioiden laatu ratkaisee eikä määrä.  
 
Yhdysvaltalainen jazz-pianisti ja säveltäjä Kenny Werner kirjoittaa nasevasti muusikoil-
le suunnatussa kirjassaan Effortless Mastery (1996, 131) harjoiteltavan materiaalin sy-
västä haltuunotosta. Hänen mielestään oppijan on oltava lahjomaton itselleen ja mietit-
tävä, milloin on valmis esittämään teoksen konsertissa. Tämä on hänen mielestä hidasta, 
mutta kaikenlainen pintapuolinen harjoittelu on ajanhukkaa. Pedagogilla on vastuu op-
pijan työstämisestä sekä materiaalin hallinnasta, jotta oppilas saa materiaalista riittävän 
hyödyn. Opettajan tulisi antaa ohjeistusta harjoitteluun, jotta sen seurauksena kehittyisi 
mahdollisimman luovaa ilmaisua. (Emt. 133.)  
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4.6.1 ADHD-oppija 
 
Kasvatustieteen professori Kyllikki Kerola (2001, 26) mainitsee, että ADHD-termi 
muodostuu englanninkielisistä sanoista Attention Deficit Hyperactivity Disorder ja ku-
vaa tarkkaavaisuus- ja ylivilkkaushäiriötä. Sitä hoidetaan psykologisilla hoitomuodoilla 
sekä lääkityksellä. ADHD on perinnöllinen, eikä se häviä iän myötä. Lapselle voi kehit-
tyä ADHD esimerkiksi mikäli aivojen hapen saanti estyy pitkittyneen synnytyksen seu-
rauksena. ADHD-lapsi voi olla hyperaktiivinen, ja lisäksi hänellä saattaa olla tarkkaa-
vaisuushäiriöitä, jotka haittaavat oppimista. Tarkkaavaisuushäiriöstä saattaa seurata 
myös sosiaalisia ongelmia, jotka voivat lisääntyä iän myötä. Opetushallitus julkaisi 
vuonna 2002 musiikin opetussuunnitelman uudet perusteet, joissa on otettu huomioon 
erityisoppilaat. Suunnitelmaan kirjattiin uusi oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä 
koskeva kohta 10. § 
 
Mikäli oppilas ei vammaisuuden, sairauden tai muun näihin verrattavissa olevan syyn 
vuoksi kykene opiskelemaan oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaisesti, opetussuun-
nitelman tavoitteita voidaan yksilöllistää vastaamaan oppilaan edellytyksiä. Tällöin 
oppilaalle laaditaan henkilökohtainen opetussuunnitelma, jossa määritellään opiskelun 
tavoitteet, opiskeluaika, opetuksen toteuttamistapa, tarvittavat tukitoimet, mahdolliset 
suoritukset ja arviointimenettely. Tämä opintosuunnitelma laaditaan yhdessä huoltajan 
kanssa. Opetusta järjestettäessä on otettava huomioon, että opintojen tavoitteet ovat 
musiikkikasvatuksellisia. Oppilaalta edellytetään kykyä käyttää hyväkseen annettavaa 
opetusta. Tavoitteissa painottuvat oppilaan musiikillisten kykyjen ja taitojen kehittämi-
nen hänen omista lähtökohdistaan käsin sekä musiikin elämyksellinen kokeminen. Ope-
tusta voidaan toteuttaa sekä yksilö- että ryhmä- opetuksena. (Opetushallitus 2002.) 
 
Kyllikki Kerolan (2001, 119) mukaan ADHD-oppijat jumiutuvat asioihin. Soittotunnin 
aloittaminen on hankalaa, ja siirtyminen seuraavaan ohjelmistokappaleeseen on lähes 
ylivoimaista. Tämä näkyy soittotunneilla eri tavoin. Nuottien esille ottamiseen saattaa 
kulua kohtuuttomasti aikaa, ja siirryttäessä kappaleesta toiseen oppilas saattaa pitkään 
asetella viulun jousta käteen ja hakea oikeaa soittoasentoa, ennen kuin pystyy aloitta-
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maan uuden läksyn. Oppijan voi olla vaikeaa aloittaa soittamista, ja hän soittaa ensim-
mäistä tahtia yhä uudelleen, kunnes kykenee jatkamaan eteenpäin. Nämä oireet ovat 
hyvin yleisiä myös "normaaleilla" oppilailla, ja väsymys on yksi tekijä, joka saattaa 
edistää näitä oireita.  
 
ADHD-oppijalle ominaista on nimenomaan ylivilkkaus ja impulsiivisuus. Oppilaan on 
hankala jäsentää ja suunnitella käyttäytymistään, ja lisäksi hän on herkkä kuuloaisti-
muksille, minkä johdosta kovat ja kaikuvat äänet ärsyttävät häntä. Tämä ja arkuus esi-
merkiksi uutta musiikinopettajaa kohtaan voivat hankaloittaa musiikkiharrastuksen al-
kua. Näiden lisäksi ADHD-oppijan pettymysten sietokyky on alhainen, ja hän haluaa 
olla joka tilanteessa paras, mikä aiheuttaa pulmallisia tilanteita muiden oppijoiden kans-
sa. Muualta tuleva ärsyke vie helposti huomion mennessään, minkä vuoksi keskittymi-
nen on vaikeaa. Varsinaisia oppimisvaikeuksia ADHD-oppijalla ei ole. Hän oppii soit-
tamaan instrumenttia varsin nuorena ja päihittää varsin helposti ja taitavasti muut soi-
tinoppijat hieno- ja karkeamotoriikkaa vaativissa instrumenttisuorituksissa. Monet vai-
keat asiat ADHD-oppija selvittää nokkelan huumoritajun ja kielellisen kyvykkyyden 
avulla. Monet asiat tulisi tehtyä huomattavasti paremmin, jos hän malttaisi keskittyä. 
(Emt. 120.) 
 
ADHD-oppija tarvitsee tyypilliseen tapaan toimintansa jäsentämiseksi selkeyttä, joh-
donmukaisuutta ja tavoitteellisuutta. Musiikkipedagogin tuki on ratkaisevan tärkeää 
oman toiminnan ohjauksessa. Opettajan tehtävänä on jäsentää hänen kanssaan yhdessä 
sekä aikaa, toimintaympäristöä että toimintaa. Tämän vuoksi sekä pedagogilla että van-
hemmilla on oltava yhteiset toimintatavat, joihin suunnitelmallinen musiikinopetus ja 
sen tukeminen perustuvat.  
 
Kullekin uudelle ADHD-oppijalle tulee suunnitella säännöt ja toimintatavat, jotka ovat 
selkeyttäneet myös muiden instrumenttioppilaiden toimintaa. Täten asioiden pohtiminen 
ei ole teettänyt ylimääräistä työtä pedagogille, vaan on antanut mahdollisuuden miettiä 
opetuksen soveltamista kaikkien soitto–oppilaiden näkökulmasta. Vaikka ADHD-oppija 
on ehkä juuri se lapsi, jonka kanssa pedagogi on joutunut eniten käyttämään energiaa ja 
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aikaansa, oikeat selkeät toimintatavat ovat auttaneet myös toisten oppijoiden käyttäyty-
misen hallinnassa.  
 
ADHD-oppija on otettava säännöllisesti mukaan pohtimaan tavoitteitaan, onnistumisi-
aan ja epäonnistumisiaan sekä uusia tavoitteita. Nämä näkyvät hänessä selkeästi, vaikka 
hän tarvitseekin vierelleen pedagogia muuttaakseen käyttäytymistään toivottuun suun-
taan. Oppija osaa sanallisesti arvioida tapahtunutta ja on harmissaan, ettei aina selviä 
asetetuista käyttäytymistavoitteista. Onnistumiset esimerkiksi konserteissa tai tutkin-
noissa saavat oppijan loistamaan, ja tämän vuoksi pedagogin on kiinnitettävä erityistä 
huomiota siiten, että antaa riittävästi vastuuta ja positiivista palautetta onnistumisista. 
Vanhempien ja opettajan on muistettava antaa palaute oikea-aikaisesti eli välittömästi 
suorituksen jälkeen.  
 
Monelle ADHD-oppijalle myös visuaalinen tuki on tärkeää, koska suullinen ohje ei aina 
riitä ohjaamaan oppilaan toimintaa. Tästä johtuen kaikenlaiset palkkiot, kiiltokuvat ja 
tarrat ovat olennainen osa soittotunteja. Myös erilaiset värikkäät pallot helpottavat oleel-
lisesti instrumentinhallintaa kotona, jotta oppija omaksuu helpommin harjoiteltavan 
ohjelmiston nuotinlukua instrumentista.  
 
Kun musiikkioppilaitoksessa on tulossa jokin erikoisohjelma, kuten esimerkiksi kevät- 
tai syyskonsertti, asiaa pitää käsitellä erikseen etukäteen ja riittävän ajoissa, ettei se tule 
oppijalle yllätyksenä. Tämä auttaa oppijaa luomaan mielikuvan tulevasta, eikä hän 
hämmenny tilanteen ollessa käsillä. Hämmentäminen saa oppijan sekaisin, eikä hän 
pysty ohjaamaan tilannetta ollenkaan. Näissä tapahtumissa oppilaan on vaikea hahmot-
taa hänelle asetettuja käyttäytymisodotuksia, vaikka ne oltaisiin käyty hänen kanssaan 
läpi useasti. Henkilökohtainen ohjaus on näissä tapauksissa ensiarvoisen tärkeää.  
 
Motorinen levottomuus on musiikin ADHD-oppijan perusongelma. Mikäli oppija pako-
tetaan pysymään paikoillaan ohjeiden antoa varten ja ottamaan katsekontakti pedago-
giin, hänen koko energiansa kuluu tähän tehtävään ja ohje jää yleensä kuulematta. 
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Olennaista on, että ADHD-oppija voi liikkua musiikkitunnilla samalla kun kuuntelee, ja 
ohjeiden on hyvä olla tavoitteiltaan selkeitä sekä melko lyhyitä. ADHD-oppilas pääsee 
helposti soitto-ohjelmistossa alkuun, kunhan se vain kiinnostaa häntä. Harjoittelu sujuu 
yleensä nopeasti ja virheittä. Ongelmia syntyy, jos oppijalle jää soitto-
ohjelmistoharjoittelun jälkeen ylimääräistä aikaa, ja siksi pedagogilla on aina oltava 
lisäohjelmistoa mukana. ADHD-oppilaan on vaikeaa siirtyä soittotehtävästä toiseen, ja 
hän tarvitsee opettajan tukea vaivattomaan keskeyttämiseen ja jatkamiseen. Oppijaa 
auttaa, jos hän tietää uuden harjoiteltavan ohjelmiston etukäteen. Tarvitsemaansa liiket-
tä oppilas saa, kun hän liikkuu musiikkiluokassa paikasta toiseen etsien seuraavaa työs-
tettävää ohjelmistoa.  
 
Jyväskylän yliopiston dosentti Oiva Ikonen et. al. (2009, 62) kirjoittavat, että koska 
ADHD-oppijan oireet näkyvät ainoastaan päälle päin, tarkkaavaisuusongelmaisten las-
ten vanhemmilla ja pedagogeilla on raskas tehtävä toimia musiikkikasvattajina. Oppijal-
la ei varsinaisesti ole oppimisvaikeuksia, ja siksi häntä on turha sijoittaa eritysmusiikin-
opetukseen. Oppija soveltuu ainoastaan henkilökohtaiseen opetukseen, koska muuten 
hän vaatii ryhmäopetuksessa merkittävän määrän huomiosta ja häiritsee opetusta eikä 
jätä opettajaa tai muita oppilaita hetkeksikään rauhaan. ADHD-oppijalle on lisäksi tär-
keää kaikissa tapauksissa asioiden tuttuus, ennakoitavuus ja rutiininomaisuus, ja tuke-
misen kannalta olennainen seikka on pedagogin läheisyys. Opettajan ja vanhempien 
tärkein tehtävä on luotettava ohjaus eli olla läsnä hankalissa tilanteissa ja auttaa eteen-
päin. Tukimuodot on määriteltävä jokaiselle erikseen, sillä jokainen oppija on oma yksi-
lönsä. Musiikin henkilökohtainen opetussuunnitelma voi perustua ainoastaan oppilaan 
syvälliseen tuntemiseen, eikä pelkästään diagnoosiin. (Emt. 63–64). 
 
Pedagogin ja vanhempien välinen yhteistyö on erittäin tärkeä asia ADHD-lapsen mu-
siikkikasvatuksessa. Välillä on käynyt niin, että vanhemmat eivät ole tiedottaneet opet-
tajalle hahmotus- tai ADHD-häiriöstä. Pedagogi voi joutua pohtimaan, miksi oppija on 
jättänyt ohjelmistoharjoittelut tekemättä, ja luullut häntä laiskaksi harjoittelijaksi, koska 
oppiminen on juuttunut paikoilleen. Jos oppijan ongelmat olisivat olleet tiedossa, peda-
gogin suhtautuminen olisi ollut toisenlainen ja he olisivat pyrkineet yhdessä löytämään 
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uusia keinoja oppimiseen. Ymmärrän toki vanhempia, jotka eivät kerro ADHD-lapsensa 
taustoista. He ovat yleensä joutuneet kulkemaan lapsensa kanssa pitkän tien erilaisissa 
tutkimuksissa kolmesta ikävuodesta lähtien koulunkäynnin aloittamiseen saakka. He 
pelkäävät leimautumista ja ovat huolissaan lapsensa sosiaalisista kaverisuhteista.  
 
 
4.6.2 Alisuoriutuja 
 
Väitöskirjassaan Kirsti Tulamo (1993, 13) esittää ajatuksen, että minäkäsitys sisältää 
oppijan käyttäytymisen ja toimintojen kokonaisuuden – sen, mitä oppija on. Musiikillis-
ten lahjojen oppimisella on suuri vaikutus oppijan käsitykseen musiikista ja omasta it-
sestään. Raimo Silkelän (ks. Tuovila 2003, 47) tutkimusten luokanopettajaksi opiskele-
vien mukaan useilla haastateltavilla oli tunnepitoisia, pääosin kielteisiä, musiikin opis-
keluun liittyviä muistoja. Tulamo (1993, 51) kirjoittaa musiikillisesta minäkäsityksestä 
seuraavasti:  
 
Musiikillinen minäkäsitys on yksilön tietoinen ja subjektiivinen käsitys musiikillisista 
ominaisuuksistaan, toiminnastaan sekä mahdollisuuksistaan. Käsitys muodostuu oma-
kohtaisten kokemusten pohjalta erilaisissa musiikkiin liittyvissä ja muissa tilanteissa, 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Ems.) 
 
Musiikin tohtori Annu Tuovila (2003, 48) kirjoittaa, että musiikin opiskelussa syntyy 
tietoisuus oman musikaalisuuden mahdollisuuksista, taidoista ja musisoimisen kritee-
reistä. Oppijalle syntyvä musiikillinen minäkäsitys eli yksilön tuntemus omasta musii-
killisesta mahdollisuudesta vaikuttaa halukkuuteen opiskella musiikkia. Pedagogin tär-
keänä tehtävänä on tukea musiikin opiskelijan minäkäsityksen ja musiikillisten taitojen 
kehittymistä kannustavien palautteiden kautta.  
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Tuovilan (ems) mukaan minäkäsityksen ja oppimisinnokkuuden välillä on tutkimukses-
sa havaittu selkeä yhteys. Mikäli musiikin opiskelu tiedostetaan mielekkääksi, musiikin 
harrastajan minäkäsitys on positiivinen, ja päinvastoin. Opiskeluhaluttomuuden ja avut-
tomuuden taustalla on oppijan näkökanta, että epäonnistumiset johtuvat hänen omista 
kyvyistään ja huonosta panostuksestaan. Huonoimmassa tapauksessa oppija voi mieltää 
musikaalisuutensa ja musiikkitaitojensa olevan staattisia ominaisuuksia ja säännöllisesti 
heikkoja. (Emt. 49.) 
 
Alisuoriutunut henkilö ei jostakin syystä toimi omien kykyjensä mukaisesti, vaan sel-
viytyy niihin nähden huonommin. Musiikkioppilaitosten sisäänpääsykokeet, suoritus-
paineet ja asetetut tutkintotavoitteet sekä toiveet saattavat heikentää suoritustamme eri 
tilanteissa. Tämä on hyvin tunnettua oppijalla ja oppimisen saavuttamisen yhteydessä, 
mutta musiikkioppilaitoksissa ilmiöön ei puututa eikä asiasta keskustella sen ansaitse-
malla tavalla.  
 
Alisuoriutuminen paineen alla on oppijoilla yleistä ja aiheuttaa asianomaiselle henkilöl-
le vakavia ongelmia. Se voi olla askel jopa syrjäytymiseen. Musiikkioppilaitoksissa se 
johtaa ulkoapäin ohjautuvaan oppimiseen sekä luovuuden ja voimavarojen häviämiseen. 
Myös opettajien piirissä pedagoginen alisuoriutuminen voi aiheuttaa ongelmia, jos oppi-
las ei suoriudu tutkinnosta säädettyjen vaatimusten mukaan. Tämä taas aiheuttaa oppi-
laitokselle taloudellisia ongelmia, koska musiikkioppilaitoksilla on tulosvastuu sekä 
kunnille että valtiolle. Tutkinnot ovat suoraan verrannollisia saatavien avustusten mää-
rään. Alisuoriutumisella on oppija- ja oppimistyytyväisyyden lisäksi merkittäviä talou-
dellisia seuraamuksia. 
 
Psykologi Kari Kiianmaan (2009, 74) mukaan "alisuoriutuminen syntyy epätyydyttä-
vässä vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Se on systeeminen ilmiö". On hyvin su-
rullista, että jo niinkin varhaisessa vaiheessa, kuin musiikkileikkikoulussa, kolmen tai 
neljän vuoden ikäinen lapsi alkaa muodostaa itselleen sopivia keinoja, jotta pärjäisi pa-
remmin musiikkileikkikouluympäristössä. Osa keinoista voi myöhemmin muodostua 
alisuoriutumista aiheuttaviksi tavoiksi. Jos lapsi hyväksyy itsensä, hänen ei tarvitse ke-
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hittää itsellensä sopeutumiskeinoja, vaan hän kokee itsensä hyväksytyksi sellaisena kuin 
on. Alisuoriutuminen vähenee, ja lapsen itsetunto kasvaa, mikä on kuin vastakohta 
alisuoriutuvalle asenteelle.  
 
Tarkasteltaessa alisuoriutumista oppijan ja koko musiikkioppilaitosjärjestelmän, opet-
tamisen ja oppimisen kannalta. Millä tavoin musiikkioppilaitos suhtautuu tietoon tai 
ammattimaisuuteen ja niiden jakamiseen? Kyseenalaistaako pedagogi tietoa, ja tuottaa-
ko opettaja oppijalle mallin itsenäisestä ajattelusta vai esikuvan auktoriteetteja kunnioit-
tavasta "oikeasta" näkemyksestä? Alisuoriutumista voidaan siis pitää musiikkioppilai-
toksen eikä oppijan ongelmana. 
 
Joidenkin musiikin harrastajien opiskelu voi vaarantua alisuorittamisen takia. Omien 
kykyjen ja luovuuden lisäksi on hyvä huomata myös itsessään olevat suoriutumisesteet. 
Erittäin olennaista on tunnistaa ne lapsissa ja nuorissa musiikinopiskelijoissa, jotta he 
voivat nauttia avoimesti voimavarojensa käyttämisestä. Alisuoriutumisen identifiointi ei 
ole diagnoosi, vaan pikemminkin löytö, joka antaa ja luo uskoa, että oppija pystyy pa-
rempaankin. Ilman kannustusta ja uskoa musiikinopiskelijan mahdollisuuksiin on yli-
voimaista voittaa alisuoriutumista.  
 
Psykososiaalisen alisuoriutumisen ohella on muitakin syy-yhteyksiä, jotka voivat vai-
kuttaa musiikin oppimistuloksiin. Erityisoppimisvaikeudet, kuten tarkkaavaisuus-, lu-
kemis- ja kirjoittamishäiriöt sekä matemaattiset hahmotushäiriöt aiheuttavat myös op-
pimisvaikeuksia musiikissa. Ne eivät kuulu alisuoriutumisen määritelmään. On toki 
mahdollista, että näiden lisäksi oppija kärsii myös alisuoriutumisesta.  
 
Amerikkalaisen psykologian tohtori Sylvia Rimmin (1995, 11) alisuoriutumisen ulottu-
vuuksia käsittelevä malli on hyödyllinen tapa käsitellä myös musiikinoppijan alisuoriu-
tumista. Hän havaitsi laajoissa tutkimuksissaan viisi ulottuvuutta, jotka ovat hyvin mer-
kittäviä alisuoriutumisen kehittymisessä: 
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1. Kilpailu 
Kilpailuyhteiskunnassamme tuskin kukaan voi välttää kilpailua. Esimerkiksi 
musiikkioppilaitoksen sisäänpääsykokeista johtuvat suorituspaineet pilaavat 
monen musiikinoppijan mahdollisuudet onnistua ja läpäistä koe. Tästä syystä 
lahjakkaat oppilaat eivät välttämättä pääse harrastamaan musiikkia musiikkiop-
pilaitokseen.  
 
2. Vastuullisuus 
Vastuun ottaminen oman instrumentin harjoittelusta ja tutkinnoista on erityisen 
tärkeää. Vastuullinen harjoittelu antaa oppijoille käsityksen siitä, että työn tulok-
set ovat suoraan verrannollisia tehtyyn työhön. 
 
3. Suoriutumisen odotukset 
Musiikinopiskelijaan kohdistuu aina erilaisia odotuksia, kuten tutkinto- ja kon-
serttiodotuksia. Liian vähäiset odotukset viestittävät, että musiikinopiskelu ei ole 
tärkeää. Liian suuret vastaavasti viestittävät, että oppijan koko ihmisarvo on 
kiinni tutkintotuloksista.  
 
4. Riippuvuus 
Riippuvuus ei ole yksilön ominaisuus vaan kuvaa esimerkiksi oppijan ja peda-
gogin suhdetta. Se voi aiheuttaa sen, ettei lapsi kykene toimimaan ilman opetta-
jan jatkuvaa läsnäoloa. Näin ollen hän ei myöskään voi ottaa huomioon omaa 
luovuutta ja musikaalisuutta opiskelussa.  
 
5. Arvostus 
Lapsen tulee hyväksyä aikuisen asema kasvatuksessa, koska vastuu on aikuisel-
la. Vastaavasti aikuisen tulee pyrkiä kuuntelemaan lapsen toiveet ja tarpeet, mut-
ta ei välttämättä toteuttamaan niitä, jotta lapsi kokee itsensä arvokkaaksi ihmi-
seksi.  
 
Psykologi ja kouluttaja Kari Kiianmaa (2001, 12) näkee, että Rimm tutkii alisuoriutu-
mista melko perinteisesti behaviorismin näkökulmasta, mitä voidaan pitää puutteena sen 
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soveltamisessa tämän päivän opettajan arkeen. Suomessa hänen malliaan on kehitetty 
vuorovaikutukselliseen suuntaan. Vuosina 1999–2001 Kiianmaa loi yhdessä filosofian 
maisteri Anne-Maria Trygg-Jouttijärven kanssa Alis-työmallin, joka pohjautuu Rimmin 
luomiin ulottuvuuksiin mutta ottaa paremmin huomioon vuorovaikutuksen alisuoriutu-
misen kehittymisessä ja sen voittamisessa. Työmallia on esitelty teoksessa Alis-kyvyt 
käyttöön (Emt, 35). Systeemisessä tutkimuksessa on tärkeää, että alisuoriutumisen ulot-
tuvuuksia ei tarkastella ainoastaan musiikin oppijan ominaisuuksina vaan vuorovaiku-
tusverkoston toimintana.  
 
Erityisasiantuntijoiden, kuten psykologien ja lääkäreiden, käyttämä kieli voi etäännyttää 
lapsen vanhemmat ja musiikkipedagogin. Tämän vuosi pedagogin ei tule assimiloida 
toisten lääkäreiden diagnoosia vaan pyrkiä ymmärtämään alisuoriutuja-oppija oman 
asiantuntemuksensa perusteella. Opettajan on tärkeää saada kontakti myös vanhempiin 
ja heidän käsitykseensä oppijasta, koska suurelta osin ongelman ratkaiseminen tapahtuu 
kotona niin sanottua tervettä maalaisjärkeä käyttäen.  
 
Tärkeänä prosessina voidaan pitää myös oppilaan ja hänen vuorovaikutusjärjestelmänsä 
arviointia. On olennaista, ettei oppijaa pidetä arvioitavana objektina vaan oma-
aloitteisena osana vuorovaikutusjärjestelmää. Pedagogit joutuvat useasti miettimään, 
mikä oppijan toiminnassa mahdollistaa musiikin alisuoriutuvan toiminnan ja mikä vä-
hentää sitä. Ovatko esimerkiksi oppijalle asetetut vaatimukset sopivan korkealla tasolla 
vai pystyykö hän vetoamaan opettajaan päästäkseen helpommalla kuin muut? 
 
Kiianmaa (2009, 73) vakuuttaa kirjassaan, että alisuoriutuvan musiikin opiskelijan itse-
tunnon tukeminen korostaa hänen itsetuntemuksensa vaikutusta musiikin opiskelussa 
sekä kykyjensä hyödyntämistä siinä. Pedagogin antama hyvä ja positiivinen palaute 
auttaa musiikin harrastajaa kokemaan itsensä kelvolliseksi ilman suorituksia, ja samalla 
se avittaa oppijan luopumaan alisuoriutumiseen johtavasta toiminnasta. (Emt, 82.) 
 
Nykyaikana painostetaan musiikinharrastajia tuomaan itseään esille ja olemaan estradil-
la. Alisuoriutumiseen yhdistetään usein itsetunnon käsite. Psykologi Mirja Kalliopuska 
(1984, 18) painottaa, että oppijan tulisi olla itsetunnoltaan vahva ja riittävän uskalias 
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vastustaakseen ympäristön painostavaa ja muokkaavaa vaikutusta. Alisuoriutuminen 
näkyy soittotunneilla selkeimmin flegmaattisuutena sekä passiivisena käytöksenä. Kal-
liopuskan mukaan (1984, 12) itsetunnoltaan heikko yksilö on hauras itseensä kohdistu-
valle arvostelulle. Oppija loukkaantuu helposti ja on riippuvainen toisten ihmisten mie-
lipiteistä sekä saattaa kokea yksinäisyyttä jopa syrjäytymistä. Kiianmaan et. al. (2001, 
14–15) mielestä alisuoriutumiseen voi liittyä kapinointia musiikin harrastajan kokiessa 
kykenemättömyyttä pedagogin vaatimusten edessä. Tämä voi aiheuttaa itsetunnon hei-
kentymisen entisestään.  
  
Alisuoriutumiseen musiikkioppilaitoksissa vaikuttavat lisäksi liian korkeat tutkintota-
voitteet, musiikin maine tyttöjen oppiaineena, laulupainotteisuus, temperamenttierot 
sekä vanhemmilta opitut asenteet. Palaute koetaan huomattavaksi tekijäksi passiivisuu-
den syntyyn. Kiianmaan sekä Trygg-Jouttijärven (emt, 16) mielestä alisuoriutumisen 
ennaltaehkäisemiseksi on tärkeää oppijan minäkuvan tukeminen ja hänen ajatustensa 
kuuleminen suorituskeskeisen palautteen kohdalla.   
 
  
  56 
5. RYHMÄOPETUKSEN SALAT 
 
Tässä luvussa käsitellään ryhmäopetuksen saloja, ja pääaiheiksi nousevat pedagogin 
vastuu ja turvallisuuden tunne, tämän ajan kriittinen ilmiö kiusaaminen, itsenäinen har-
joittelu versus ryhmäharjoittelu sekä suositut Suzuki-, Näppäri- ja Kodaly-metodit.  
 
 
5.1 Opettajan vastuu ja turvallisuuden tunne musiikin ryhmäopetuk-
sessa  
 
Musiikinopettajalla on myös kasvatuksellinen tehtävä musiikin opettamisen lisäksi. Hä-
nen tärkein roolinsa on toimia myös turvallisena aikuisena nuorille musiikin opiskeli-
joille, ja jokaisella oppilaalla on oikeus tuntea sekä fyysistä että henkistä turvallisuutta 
ryhmäopetuksessa. Turvallisuuden tunne muodostuu viidestä osatekijästä: hyväksytyksi 
tuleminen, luottamus, avoimuus ja antautuminen haavoittuvaisuudelle, sitoutuminen ja 
tuen antaminen soitonopetuksessa.  
 
Musiikin ryhmäopetuksen turvallisuuden edellytyksenä on, että jokainen oppilas voi 
vaikuttaa häntä koskeviin asioihin ja päätöksiin. Opettajan tärkein tehtävä on kuunnella 
oppilaiden mielipiteitä sekä ottaa ne huomioon musiikkitunnin sisältöä suunniteltaessa. 
Turvallisessa musiikkiyhteisössä oppilaat voivat ilmaista mielipiteensä, kuunnella muita 
ja tehdä yhteisiä kompromisseja esimerkiksi musiikkituntien ohjelmistoista. Musiikin 
ryhmäopetuksessa oppilaiden aktiivinen toiminta ryhmässä edesauttaa motivaatiota, 
heidän sitoutumisensa vahvistuu ja oppimistulokset paranevat. Motivaatiolla on suuri 
merkitys, koska sen avulla oppilas saadaan sitoutumaan annettuihin tehtäviin. Opettajan 
positiivisella palautteella, kannustuksella ja uskolla oppilaiden kykyihin on suuri merki-
tys ryhmän oppimiseen, kehittymiseen ja yksilön oppimiseen musiikkiryhmän sisällä. 
Oppimisen ja kehittymisen keskeisenä tekijänä on tietenkin motivaatio. 
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Pedagogi voi edistää ryhmän turvallisuuden tunnetta esimerkiksi ystävällisesti tervehti-
mällä, hymyilemällä ja kosketuksilla. Opettajan tulee asettaa myös erilaisia tavoitteita ja 
vaatimuksia sekä rajoja varmistaakseen, että oppilailla on työrauha ryhmässä. Lukuvuo-
den alussa hänen tulee laatia ryhmälle yhteiset pelisäännöt, joita kaikki oppilaat ovat 
luomassa. Jos soittajat pääsevät itse vaikuttamaan omiin sääntöihinsä ja asioihinsa, on 
myös hyvinkin mahdollista, että he sitoutuvat yhdessä noudattamaan itse laatimiaan 
sääntöjä. Opettajan tulisi luoda turvallinen luokkaympäristö, missä ryhmällä tulisi olla 
turvallinen ilmapiiri, jossa kaikki tuntisivat itsensä hyväksytyiksi ja että heistä välite-
tään. Hyväksytyksi tulemiseen ja luottamuksen saavuttamiseen tarvitaan opettajan re-
hellisyyttä, vastuuntuntoa ja johdonmukaisuutta. Tällöin oppilas viihtyy ryhmäopetuk-
sessa ja osallistuu ryhmän toimintaan. Opettajalla tulee olla hyvä itseluottamus ja usko 
musiikkiryhmään sekä opettamaansa aineistoon.  
 
Yksi olennaisista asioista ryhmäopetuksessa on ryhmäytyminen, varsinkin kun oppilai-
den mielestä kaverit ovat musiikkiryhmän tärkein juttu. Opettajalla on erinomaiset 
mahdollisuudet vaikuttaa ryhmän sosiaalisuuteen ja oppilaiden ystävyyden syntyyn. 
Esimerkkeinä voidaan pitää pienmusiikkiryhmätyöskentelyä ja tutustumis- sekä ryh-
mäytymisharjoituksia. Musiikin opetus kannattaa aloittaa pienryhmissä ja pariopetuk-
sella. Pienryhmien toimintaa on myös hyvä muuttaa säännöllisesti, jotta musiikinopis-
kelijat ehtivät tutustua mahdollisimman moneen ryhmäläiseen.  
 
Opettajan on tärkeää jakaa musiikinopiskelijat tasaisesti ryhmiin, joissa hiljaiset ja 
ujoimmatkin osallistuvat kykyjensä mukaan ryhmäsoittoon. Ryhmäopetuksen aikana 
Pedagogin on hyvä muokkautua ohjaajan rooliin. Ohjaajana hänen tulisi rohkaista oppi-
laita, pyrkiä luottamaan heihin sekä antamaan heille vastuuta, joka edesauttaa yhteisen 
soittotapahtuman syntyä. Opettajan on säilytettävä mestari- ja kisälliote oppimistilan-
teessa, jotta oppimista tapahtuu soittotunnin kuluessa.  
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5.2 Kiusaaminen ryhmäilmiönä  
 
Ryhmäopetuksessa tulee vastaan tilanteita, joissa soittaja jää ryhmän ulkopuolelle, joko 
tietoisesti tai sitä haluamatta. Oppilas voi myös omasta halustaan jäädä soittoryhmän 
ulkopuolelle, jos soittaminen ei kiinnosta häntä tai vanhemmat ovat pakottaneet hänet 
soittotunnille. Jos hänen olemuksensa ja käyttäytymisensä tuntuvat ärsyttävän muita, 
hänellä on suuri vaara ajautua soittoryhmän ulkopuolelle. Tämä ilmiö tapahtuu yleensä 
jo ryhmää muodostettaessa. Myös ryhmäytymisen jälkeen on mahdollista jäädä ryhmän 
ulkopuolelle, ja jos soittajan voimavaroja ei tarvita, hän saattaa hyvinkin syrjäytyä soit-
toryhmästä. Esimerkiksi kamarimusiikkiyhtyeessä soittajan erottamisesta tulee koko 
ryhmälle kriisi ja uuden jäsenen tulo muuttaa kokoonpanon identiteettiä. Kriisin kohda-
tessa kamarimusiikkiyhtye joko jatkaa menestyksekkäästi tai hajoaa.  
 
Soitto-oppilas voi jäädä ryhmän ulkopuolelle myös kiusaamisen seurauksena. Kiusaa-
minen on tarkoituksellista, ja sitä tapahtuu usein samalle yksilölle. Kiusaajan ja kiusa-
tun kohdalla on epätasapaino, ja kiusattu on tyypillisesti puolustuskyvytön. Kiusaamista 
tapahtuu yleensä ryhmässä, ja se perustuu aina sosiaalisiin suhteisiin. Tavallisesti kiu-
saaminen vahingoittaa kiusatun lapsen itsetuntoa ja on kehityksen riskitekijä, ellei sii-
hen puututa mahdollisimman pian.  
 
Pojat kiusaavat paljon aggressiivisemmin kuin tytöt. Tyttöjen kiusaaminen on useam-
man henkistä kiusaamista ja poikien tönimistä ja tuuppimista. Syitä tyttöjen ja poikien 
erilaiselle kiusaamiselle löytyy ryhmien erilaisista luonteista. Tyttöjen toverisuhteiden 
luonne mahdollistaa epäsuoran, manipulatiivisen aggression käytön huomattavasti pa-
remmin kuin poikien toverisuhde. Poikien toveriryhmät ovat tavallisesti tyttöjä suurem-
pia. Heidän keskuudessaan kolmen tai useamman pojan ryhmät ovat tavallisia, kun taas 
tytöillä on yksi paras ystävä, jonka kanssa muodostetaan hyvin läheinen ihmissuhde. 
Toiminta on erilaista poikien kuin tyttöjen ryhmässä. Pojille yhdessä tekeminen ja akti-
viteetit ovat tärkeitä, kun vastaavasti tytöt tunteilevat, keskustelevat ja kertovat salai-
suuksia toisilleen.   
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Edellä esitetty analyysi tyttöjen ja poikien erilaisesta kiusaamisesta johtuu hyvinkin 
suurelta osalta siitä, että tyttöjen aggressiivisuutta ei kulttuurissamme hyväksytä. He 
joutuvat usein turvautumaan toisenlaisiin, huomaamattomampiin keinoihin ilmaista 
suuttumusta. Myös fyysinen kunto estää heitä käyttämään voimakeinoja kiusaamiseen. 
Siksi epäsuora kiusaaminen, kuten juoruilu tai ryhmästä eristäminen, on tyttöjen kes-
kuudessa yleistä ja jää opettajalta usein huomaamatta. Poikien suora kiusaaminen, tö-
niminen, nyrkkien heiluttelu ja huutelu tulevat välittömästi opettajan tietoisuuteen. Epä-
suoran kiusaamisen uhriksi joutunut lapsi kertoo asiasta harvemmin aikuiselle kuin suo-
ran kiusaamisen kohteeksi joutunut lapsi. Kiusaamista jatkuu yleensä myös ryhmätun-
nin jälkeen. 
 
Ryhmässä kiusatuilla lapsilla on yksi yhtenäinen piirre: he eivät osaa puolustaa itseään. 
Itsearviointia käytettäessä kiusatut eivät koskaan kerro kiusatuksi tulemisesta, vaikka 
muut ryhmäläiset kertoisivat asiasta. Kieltäminen on usein psyykkinen mekanismi koh-
data vaikea ja ahdistava asia. Kiusatuksi tulemisesta tunnetaan usein häpeää ja sitä on 
harmillista tunnustaa. Kiusatut tietävät, ettei asian esiin ottaminen opettajan tai van-
hempien kanssa aiheuta kiusaajalle mitään seurauksia. Joillakin kiusaajista saattaa olla 
persoonallisuushäiriö, jota he eivät itse edes huomaa, ja oikean sekä väärän tekemisen 
pohtiminen jää usein tekemättä. Jotkut saattavat jopa nauttia kiusaamisesta.  
 
Musiikin ryhmäopetuksessa opettajan on heti puututtava kiusaamiseen ja keskusteltava 
opetustunnin jälkeen vanhempien kanssa sekä annettava palautetta tunnin kulusta, jotta 
kiusaaminen saadaan loppumaan. Turvallisessa ryhmässä jokainen oppilas saa ilmaista 
itseään sekä tulla hyväksytyksi sellaisena kuin on. Kun yksittäinen oppilas alkaa häiritä 
muita, on mietittävä yhteisiä pelisääntöjä joita kaikkien tulisi käyttää, ja mikäli oppilas 
rikkoo sääntöjä, kaikkien tulisi yhteisesti huomauttaa oppilasta säännöistä. 
 
Sääntöjen rikkomisesta tulisi olla myös seurauksia, sillä muuten säännöistä tulee merki-
tyksettömiä. Sääntöjä tulisi olla varsinkin nuorilla oppilailla, sillä lapset hakevat turval-
lisuuden tunnetta koettelemalla heille asetettuja rajoja. Tämä on opettajalle hyvin vaikea 
tilanne, sillä rangaistus ei saisi olla oppilaan arvoa alentava tai henkisesti häpeän tunnet-
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ta tuottava. Häirikön tulisi itse ymmärtää tekojensa seuraukset sekä sääntöjen oikeu-
denmukaisuus, jotta niistä olisi koko ryhmälle jotakin hyötyä. Oppilaan tulisi olla tur-
vallista ilmaista itseään tai kertoa mielipiteensä asiasta ilman, että muut oppilaat reagoi-
sivat häneen ajatuksiinsa negatiivisesti tai vähättelevästi. Huonon ryhmän tunnusmerkki 
on pelko; lapsi ei uskalla ilmaista itseään avoimesti vaan muokkailee vastauksensa mui-
den mielipiteiden mukaiseksi. Tällaisessa tilanteessa opettajan työkaluna voitaisiin pitää 
huolellista ryhmäytymistä ja keskinäisen luottamuksen vahvistamista. Mitä avoimmin 
oppilas ilmaisee itseään ja tuo ajatuksiaan esiin, sitä turvallisemmaksi hän kokee ryh-
mässä olemisen.  
 
 
5.3 Itsenäinen harjoittelu  
 
Musiikkiharrastukset aloitetaan yleensä rauhassa kotona. Siellä harjoitellaan vuodesta 
toiseen itsenäisesti vanhempien tukemana tai pakottamana. Yleisin soitin on piano, 
etenkin tyttöjen keskuudessa, koska se on helposti lähestyttävä soitin ja kokemattoman-
kin oppilaan käsissä erittäin kuulijaystävällinen instrumentti. Tästä johtuen aloitteleva 
pianonsoiton oppilas ei koe instrumenttisoiton alkutaipaletta mitenkään hankalana tai 
haastavana kokemuksena ja viettää pitkiäkin aikoja soittimensa ympärillä kehittäen kor-
vaansa sekä omia näkemyksiään musiikista. Suositusta instrumentista johtuen esikuvia, 
äänitteitä ja kirjallisuutta löytyy valtavat määrät internetistä ja musiikkikaupoista.  
 
Itsenäisen harjoittelun hyvinä puolina voidaan pitää soittotaidon kehittymistä täysin 
soittajan omaan tahtiin ulkoisten häiriöiden puuttuessa. Soittaja voi asettaa omat tavoit-
teet, valita harjoittelutavat ja määrätä oman harjoittelurutiininsa sekä tahdin, jolla tähdä-
tään soittokappaleen valmistumiseen. Oppilaan tulisi harjoitella rauhallisesti pieninä 
kokonaisuuksina eikä ahmia heti suurta kokonaisuutta tai yrittää ottaa haltuunsa koko 
teosta yhdellä kertaa. Hän voi esittää teoksensa, kun kokee sen olevan valmis ja voi 
ottaa vastuun itse esityksestä. 
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Yksinharjoittelun ongelmaksi voi muodostua se, miten soittaja saadaan hakeutumaan eri 
musiikkikokoonpanoihin. Missä on siis opettajan vastuu oppilaansa yhtyeharjoittelusta. 
Ujo, arka muusikonalku voi jopa ahdistua, jos hänen opettajansa alkaa epäkorrektisti 
vaatia oppilasta etsimään tai perustamaan soitinyhtye. Opettajan ohjeet ovat erittäin 
tärkeät tässäkin suhteessa. Instrumentin hallinta ei ole kaikki kaikessa, vaan lahjakkaalta 
muusikolta vaaditaan myös kykyä toimia erilaisissa kokoonpanoissa. Oppilaan tulisi 
kehittyä kuuntelemaan ja edistämään musiikillisia vuorovaikutustaitojaan yhdessä mui-
den soitto-oppilaiden kanssa.  
 
Eri pedagogit ovat kehittäneet erilaisia tapoja harjoitella soittoa yksin. Tärkein tavoite 
nuorelle muusikolle on poistaa ympäristöstä kaikki häiritsevät tekijät ja tunnelataukset, 
jotta keskittyminen harjoittelemiseen olisi täydellistä. On kuitenkin tärkeää muistaa, että 
jokainen nuori muusikon alku on oma yksilönsä ja että yhtä oikeaa pedagogista soiton 
opetustapaa on erittäin vaikeata löytää. Tämä onkin ollut opettajien kiinnostuksen koh-
teena kautta historian. Musiikin oppimisen tulisi olla kehittävää ja palkitsevaa, tapahtui-
pa se ryhmässä tai henkilökohtaisessa opetuksessa. Nuoren muusikon tulisi itse löytää 
oma mieluisin tapa harjoitella musiikkia, joka tukee hänen luontaista harjoittelutapaan-
sa. Pedagogien on tuettava erilaisia muusikoita heidän valitsemallaan harjoittelupolulla 
unohtamatta kannustaa heitä yhteismusisointiin sekä etsiä lähteitä oppilaiden omaan ja 
henkilökohtaiseen kokonaisvaltaiseen soittoon.  
 
5.4 Musiikin harjoittelu ryhmässä versus henkilökohtainen harjoittelu 
 
Vuorovaikutus on hyvin tärkeä asia musiikinopetuksessa kuin myös harjoittelussa, ja 
sitä ilmenee niin muusikoiden kuin konserteissa oppilaiden ja yleisön välillä. Musiikkia 
voi tehdä yksin tai ryhmässä. Mutta kumpi näistä antaa hedelmällisemmän tuloksen 
opetuksessa? Onko musiikin opetuksen tarkoitus olla mahdollisimman tehokasta oppi-
mista? Voiko musiikkia oppia leppoisasti myös ryhmässä, kaverien kanssa rennosti soi-
tellen ilman sen suurempaa tavoitteellisuutta? 
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Yksi keskeisemmistä oppimistavoista on matkiminen, joka vaatii hyvää havainnointi-
kykyä ja rationaalista päättelyä. Sitä tapahtuu soittotunneilla, yhdessä soitettaessa tai 
kuunneltaessa musiikkiesimerkkejä äänitteiltä, mutta matkimalla oppiminen vaatii myös 
omaa halua, yrittämistä ja oppimista käytännön kautta.  
 
Yhdessä soittaessa oppilas kehittyy kuin itsestään kivan ryhmäopetuksen kautta ja on 
samalla osa ryhmäkokonaisuutta. Ryhmäopetuksessa soittaja oppii tuntemaan roolinsa 
muiden kanssa sekä toisen kunnioitusta ja kuuntelemaan myös muita soittajia oppitun-
nin aikana. Harjoiteltaessa yhdessä teoksetkin valmistuvat yhdessä, ja näin ollen yksit-
täisen soittajan ei tarvitse aina olla valmis tai tähdätä niin suorituskeskeisesti valmiiseen 
suoritukseen.  
 
Ryhmäopetuskeskeisyydessä ongelmaksi nousee useinkin se, miten oppilas saadaan 
motivoiduksi harjoittelemaan yksin kotona ja missä kulkeekaan ryhmäoppilaan vastuu 
omasta harjoittelusta. Opettajan rooli ja vastuu ovat tässäkin suhteessa tärkeitä myös 
ryhmälle. Hänen velvollisuutensa ulottuu myös esityksiin, niiden onnistumiseen ja val-
mistumiseen ajallaan. Oppilasta tulisi kannustaa harjoittelemaan yksin ja vahvistamaan 
suhdetta instrumenttiin sekä hiomaan soittotekniikkaansa oma-aloitteisesti. Ryhmäope-
tuksessa aloittaneet nuoret eivät välttämättä harjoittele yksin yhtä aktiivisesti kuin hen-
kilökohtaista opetusta alusta asti saaneet nuoret. Jossakin vaiheessa heidänkin tulisi löy-
tää innostus yksinäiseen tekniikkaharjoitteluun, koska yhteisharjoitteluympäristössä sen 
hiominen on todella haastavaa. Pedagogit ovat kehittäneet erilaisia harjoittelutapoja, 
jotka soveltuvat ryhmäopetukseen. Sellaisia ovat Suzuki- ja Kodaly-menetelmät sekä 
suomalainen versio Näppäri-metodi.  
 
Professori Tynjälä (1999, 44) perustaa ryhmäopetuksen konstruktivismin opetuskäsityk-
seen, jonka perusajatus hänen mukaansa on, että musiikin opiskelija toimiessaan itseään 
pidemmällä olevien oppilaiden ryhmässä oppii ja saavuttaa paremmat oppimistulokset 
kuin yksin harjoitellessa. Eritasoisten soittajien yhteen tuominen perustuu juuri Näppä-
ri-metodiin.   
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5.5 Suzuki-, Kodaly- ja Näppäri-metodit 
 
Suzuki on musiikkipedagoginen metodi, joka on saanut nimensä sen kehittäjän japani-
laisen viulistin ja pedagogin Shinichi Suzukin (1898–1998) mukaan. Suzuki esitteli me-
todin Tokiossa vuonna 1942 ja perusti viisi vuotta myöhemmin Matsumotoon Talnet 
Education -instituutin. Suzuki on levinnyt Japanin lisäksi myös Eurooppaan sekä Ame-
rikan mantereelle, missä sen tunnetuin edustaja ja pioneeri John Kendall on tehnyt me-
todia laajalti tunnetuksi.   
 
Suzuki-metodin pääideana on, että kaikilla lapsilla on piilevänä suuri mahdollisuus op-
pimiseen ja kehittymiseen. Kuten lapset oppivat puhumaan äidinkieltään kontaktin kaut-
ta, tukeutuen vanhempiinsa, voidaan oppia myös musiikin "kieli". Metodille onkin usein 
tyypillistä, että äidit ovat hyvin aktiivisesti mukana opetuksessa ja harjoittelussa ja ope-
tus aloitetaan lasten ollessa vasta kolme- tai neljävuotiaita. Metodissa tutustutaan taitee-
seen ja teknisten soittovalmiuksien lisäksi myös niin sanottuun Suzuki-filosofiaan, joka 
pyrkii kasvattamaan lapsista hyviä, tasapainoisia ja hienoja ihmisiä.  
 
Suzuki-metodi on alkujaan tarkoitettu ainoastaan viulunsoiton opetukseen, mutta sitä on 
ohjelmoitu myös muiden instrumenttien opetusmetodeihin. Suzuki-metodia käyttävät 
suomalaiset pedagogit, kuten Sibelius-Akatemiassa viulusoiton opetuksessa Sirpa Lan-
nes-Tukiainen ja pianonsoiton opetuksessa Meri Louhos ja Ritva-Tuuli Ahonen. Suo-
malainen Suzuki-asiantuntija on Liisa Winberg, joka toimii Keravan Musiikkiopiston 
rehtorina ja on tehnyt jopa matkoja Japaniin perehtyäkseen tarkoin metodiin. (Garam 
1985, 210 – 211.) 
 
KODALY-METODI 
 
Opetusneuvos Marja Linnankivi et.al. (1981, 59) mukaan Zoltan Kodaly (1882–1967) 
oli merkityksellinen unkarilainen säveltäjä, pedagogi sekä unkarilaisen kansanmusiikin 
keräilijä. Hänen mielestään musiikki kuuluu kaikille ja jokainen lapsi ansaitsee yhden-
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mukaista musiikinopetusta koko oppivelvollisuuden ajan. Kansanmusiikin avulla Koda-
ly halusi elvyttää koko Unkarin identiteettiä sekä kansanmusiikkiperinnettä. Näistä aja-
tuksista hän kehitti oman musiikkiopetusmenetelmän, joka levisi osaksi musiikkikasva-
tusta kaikkialla Unkarissa ja myöhemmin osaksi muiden maiden musiikkikasvatusta. 
(Emt. 60.) Musiikin maisteri Camilla Bäckman (2012, 15) kirjoittaa gradussaan, että 
Kodalyn mielestä musiikkikasvatus tulisi aloittaa jo lastentarhassa, ja sen tiedostetaan 
olevan huomattava osa ihmisten muokkausta. Musiikkikasvatuksen päämääränä tulisi 
olla monipuolinen ja tasapainoinen ihminen. Hänen mukaansa musiikkikasvatuksella 
tulisi kasvattaa, sekä ammattilaisia, että musiikillisesti sivistynyttä yleisöä. (Emt. 60.) 
 
Linnankivi et.al. (1981, 60) kirjoittaa, että Kodalyn kasvatusfilosofiassa keskeisinä teki-
jöinä olivat laulaminen, relatiivinen solmisaatio, rytmitavujen opettelu, sisäkorvalla 
kuunteleminen ja muistin harjoitus. Näitä toteutettiin musiikkiliikunnalla ja tasokkailla 
opetusmateriaaleilla, joita Kodaly keräsi unkarilaisesta kansanmusiikista ja taidemusii-
kista. Metodin ideaalina oli, että laulut opitaan puhtaasti ja ulkoa koulun musiikkitun-
neilla. Ensin ne pohjautuvat pentatoniseen kokosävel järjestelmään, koska kokosävelet 
ovat helpompia laulettavia lapsille kuin puolisävelaskeleet. Ne perustuvat tunnusomai-
seen unkarilaiseen kansanlauluperinteeseen. Kodaly puhui useasti unkarilaisesta kan-
sanmusiikista nimellä "musiikillinen äidinkieli". (Emt. 61.)  
 
Linnankivi et.al. (1981, 59) mielestä Kodalyn menetelmässä edetään aina yksi asia ker-
rallaan. Aluksi opetellaan kuuntelemaan, sitten nuotintamaan kuultua ja lopuksi laule-
taan nuoteista lukemalla. Rytmejä tititoidaan eri rytmitavuilla, jotka on transformoitu 
ranskalaisesta rytmitavustosta. Tätä menetelmää käytetään nykyäänkin siltana nuotinlu-
kuun monissa musiikkioppilaitoksissa. Nuotteja opetellaan solmisaation do, re, mi -
menetelmällä ja usein laulaen. (Emt. 60.) 
 
NÄPPÄRI-METODI 
 
Erityisasiantuntijan Antti Huntuksen (2014, 17) mukaan Näppäri-pedagogian ensiastee-
na voidaan pitää kaustislaisen kanttorin ja kuoronjohtajan Aaro Kentalan lapsille ja nuo-
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rille 1970-luvulla perustamia pelimanniryhmiä, joista Mauno Järvelän (1949–) oli hyvä 
jatkaa, kun hän aloitti omat opintoryhmänsä Perhonjokilaakson kansalaisopistossa 
vuonna 1981. Keski-Pohjanmaan musiikkiopiston (myöhemmin konservatorio) niukat 
resurssit aiheuttivat ongelmia lapsi- ja nuorisoryhmiä ohjanneelle opettajalle Mauno 
Järvelälle. Vuonna 1985 hän perusti Järvenkylän ala-asteelle opetusryhmän, johon kuu-
lui arviolta 15 lasta. Opiskeluoikeus oli vapaa, eli alusta alkaen opetusryhmiin otettiin 
mukaan kaikki halukkaat ilman sisäänpääsykokeita. Mahdollisimman moni haluttiin 
mukaan harrastamaan, ja tutkinnot olivat vapaaehtoisia ja niihin kannustettiin oppilaita, 
joilla oli motivaatiota ja mahdollisuudet tutkinnon suorittamiseen. Oppilaita oli koulu-
nuorisosta lukioikäisiin asti. Näin alkoivat Näppäripelimannit, jotka jatkoivat paikallista 
pelimannikulttuuria. Kaustisten kansanmusiikkijuhlat toimivat Näppärien näyteikkuna-
na, ja yleinen kiinnostus suurena joukkona esiintyviä pieniä pelimanninalkuja kohtaan 
alkoi kasvaa. Mauno Järvelältä tilattiin viikonloppukursseja myös muualle Suomeen. 
Kurssien ohella Näppärit tekivät omia esiintymismatkoja eri puolille Suomea ja ulko-
maille muun muassa Ruotsiin, Sveitsiin ja Amerikkaan. (Emt. 20–21.) 
 
Näppäri-pedagogiassa kytketään taidemusiikin koulutus omaan perinteeseen. Se takaa 
kansallisen omaleimaisuuden ja erottamiskyvyn säilymisen ja rikastaa kaikin tavoin 
musiikkielämäämme. Näppäri-metodi on kasvatusfilosofiaa, joka edistää musiikista ja 
musisoinnista tulevan henkisen pääoman tasavertaisempaa jakautumista. Näppäri-
metodissa halutaan luoda uutta toimintamallia ja ajatustapaa suomalaiseen pedagogi-
seen koulutukseen. Metodi laajentaa ihmisten harrastuspohjaa musiikkiin, jotta kaikki 
halukkaat, lahjakkuuksien esiin tuloa estämättä, pääsivät musisoimaan perinteeseen 
nojautuen.  
 
Huntuksen (2014, 4–5) mielestä Näppäri-pedagogian toimintaperiaatteena voidaan pitää 
sitä, että kaikilla halukkailla on mahdollisuus harrastaa musiikkia. Soittaminen on mah-
dollisimman lähellä arkea, ja kaikenikäiset ja -tasoiset soittajat musisoivat yhdessä, jol-
loin edistetään rajatonta ja ajatonta musiikkikasvatusta. Metodilla pyritään säilyttämään 
pelimanniperinne ja synkronoidaan se osaksi oppisisältöjä. Näppäriryhmien ohjausta ei 
harjoiteta autoritäärisen orkesterijohdon mukaan, vaan pedagogit sekoittuvat sulavasti 
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suureen musisoivaan ryhmään, jossa impulssit toimivat kivijalkana musisoinnille ja 
pitävät ryhmän kasassa. (Emt. 44.) 
 
 
SUZUKI-, KODALY- JA NÄPPÄRI-MENETELMIEN VERTAILU 
 
Ryhmäopetuksen kannalta on kiinnostavaa vertailla Kodaly- ja Näppäri-pedagogiikkaa 
Suzukiin-metodiin. Ne ovat toisistaan hyvin erillään kehittyneet menetelmät, mutta nii-
den filosofiset tavoitteet ovat hyvin lähellä toisiaan. Näiden menetelmien suurin tavoite 
on musiikkikasvatus sekä hämmästyttävän vertailukelpoinen ja pitkälle menevä yhtäläi-
syys lasten asemassa musiikkikasvatuksessa. Seuraavassa pohditaan näiden metodien 
syitä ja vaikutuksia tämän päivän Suomessa.  
 
Suzukin filosofiassa tärkein ajatus on lasten kunnioittaminen. Suzuki ihailee lasten re-
hellisyyttä ja uskoo, että viattomassa lapsessa näkyy ihmisen todellinen luonne. Myös 
Näppäri-pedagogian filosofiassa arvostetaan lapsia, ja vanhemmilla on suuri merkitys 
osana soittotuntia sekä harjoittelussa kotona, kuten Suzuki-metodissakin. Kodaly puo-
lestaan perustaa oppinsa koululaitokseen, jossa kaikkien lasten on opittava musiikkia, ja 
metodi perustuu enemmän laulamiseen ja musiikin solmisaatioon käsimerkkien välityk-
sellä kuin instrumenttiopetukseen. Myös musiikkiliikunnalla on suuri merkitys Kodaly-
metodissa. Suzukin ja Näppärin filosofioissa musiikkiliikuntaa ei esiinny lainkaan. Oi-
keanlaisessa ryhmässä lapsi yleensä rauhoittuu ja ottaa huomioon toiset soittajat. Oppi-
joiden motivaatio kasvaa ja itsekuri ja järjestyksen säilyminen ovat luonnollisia sekä 
itsestään selviä asioita.  
 
Suzukin kehittämän soitonopetusmenetelmän lähtökohtana on sama idea kuin yleistäen 
Näppäri- ja Kodaly-pedagogiassa. Jokaisella soittamisesta kiinnostuneella lapsella on 
mahdollisuus päästä soittamaan ilman sisäänpääsykoetta, ja kehittyminen riippuu aino-
astaan vuorovaikutuksesta ympäristön kanssa. Metodien mukaan jokainen lapsi voi op-
pia soittamaan, jos tuntee tarpeeksi kiinnostusta musiikkia kohtaan ja jos vanhemmat tai 
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koulu kannustavat lapsia opettajan välityksellä kohti uusia haasteita. Näppäri-soitossa 
lapsen vastaanottavaisella mielenlaadulla on suuri merkitys. Kodalyn mielestä jokaisella 
pienellä lapsella tulee olla mahdollisuus oppia musiikkia mahdollisimman paljon silloin, 
kun oppiminen on vielä helppoa ilman vaikeita nuotteja sekä musiikkiteoriaa. Myös 
Suzuki teki saman johtopäätöksen pienten lasten musiikin oppimisesta. Nuorimmat 
kolmevuotiaat lapset ovat erityisen vastaanottavaisia musiikinopinnoissa ja oppivat soit-
tamaan sekä ymmärtämään musiikkia kuuntelemalla, matkimalla ja toistamalla.   
 
Sekä Suzuki- että Näppäri-metodien ryhmäopetuksessa käy samanaikaisesti eri-ikäisiä 
lapsia, koska silloin on helpompi välttää oppilaiden välille syntyvää kilpailutilannetta. 
Ideana tämä on loistava, koska pienimmät lapset oppivat isommilta luontevasti monia 
asioita heitä kuunnellessaan ja katsellessaan. Kodaly-metodi puolestaan luontuu parhai-
ten päiväkotilapsille ja koululaisille, koska solmisaatiosysteemin omaksuminen tapah-
tuu heille luonnostaan ja helpommin kuin aikuisille.   
 
Suurimpana poikkeavuutena Näppäri- ja Suzuki-metodien välillä voidaan pitää musiikin 
opetussisältöä. Suzukin opetusmateriaalina ovat menetelmää varten tehdyt soittokirjat. 
Niiden sisältö koostuu eri musiikkigenreistä klassisista moderneihin sävellyksiin. Näp-
päri perustaa ohjelmistonsa paikalliseen kansanmusiikkiin säilyttäen pelimanniperinnet-
tä elävänä ja ottaen sen osaksi oppisisältöjä. Kodaly-metodin opetusmateriaali perustuu 
myös kansanmusiikkiin ja suurimpien erojen voidaan katsoa olevan teoriapohjassa, jos-
sa melodiat koostuvat enemmän kokosävelaskelista ja perustuvat enemmän lauluihin. 
Uskallan myös hieman kritisoida Suzuki-, Kodaly- ja Näppäri-metodeja. Verbaalisia 
nuotteja opetetaan vasta, kun oppilas on harjoitellut soittamista jo usean vuoden ajan, ja 
näin ollen nuotinlukutaito jää pitkäksi aikaa huonoksi kehittyneeseen soittotaitoon ver-
rattuna.  
 
Tärkein kasvatusfilosofinen ajatus on, että lapsia autetaan ympäristön muokkauksen 
avulla kasvamaan inhimillisiksi, onnellisiksi ja kyvykkäiksi ihmisiksi. Tärkeimmäksi 
elämässä ei saisi eskaloitua asioiden tai taitojen oppiminen. 
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6.  JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Tässä luvussa kokoan yhteenvedon ja teen johtopäätökset tutkielmani aiheista. Pohdin 
myös musiikkipedagogian tulevaisuutta ja jatkotutkimusideaa. 
 
Tämän tutkielman toteuttaminen on edellyttänyt tutustumista musiikkikasvatuksen tut-
kimuskenttään ja siihen sisältyviin teorioihin. Prosessi on laajentanut näkemystäni mu-
siikkikasvatuksen kentästä ja herättänyt mietteitä tutkimuksen fokusalueista, joiden pa-
rissa työskentely veisi musiikkikasvatusta eteenpäin. 
 
Tutkielmani kuvaa teorian merkittävät mahdollisuudet käytännön musiikkikasvatustyön 
apuna. Käytännön pedagogille teorian tärkeys on esimerkiksi oman työn arvioinnissa. 
Joskus hän saattaa kokea työssään onnistumisia opetustilanteissa, ja teoreettinen tietä-
mys antaa välineitä kokemuksen reflektointiin ja läpikäymiseen. Tätä kautta musiikki-
kasvattaja saa mahdollisuuden kehittää tietoisesti eteenpäin niitä ratkaisuja, jotka ovat 
johtaneet upeaan opetustapahtumaan. Tällä opinnäytetyöllä pyritään olla mukana pro-
sessissa, jossa musiikkikasvatuksen teoria ja käytännön positiot haetaan lähemmäksi 
toisiaan. 
 
Sysäys musiikkioppilaitoksen oppijakäsityksen analyysiin tuli muun muassa erityispe-
dagogiikan kautta, jossa perinteinen musiikkikasvatus kohtaa sen piirissä olevat oppijat. 
Siinä korostuu tietous oivaltaa erilaiset ikäryhmät sekä niiden ongelmat musiikkikasva-
tuksessa. Vuorovaikutuksen olemus korostuu tämän päivän musiikkipedagogiikassa. 
Siinä painottuu tarve ymmärtää vuorovaikutuksen olemusta ja sen kautta etsiä keinoja, 
joilla vuorovaikutuksen laatuun voidaan vaikuttaa positiivisesti. Analyysissä vuorovai-
kutus nousee keskeiseen asemaan jo siksi, että oppimismenetelmät sekä työtavat ovat 
musiikkioppilaitoksissa tutkintopainotteisia eivätkä ne tue siinä muodossa oppijan ja 
opettajan välisiä vuorovaikutussuhteita. Opetusmenetelmät ja työtavat on suunniteltava 
ja toteutettava oppijan ehdoilla, ja usein perinteiset työkalut eivät riitä. Muuttuva mu-
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siikkikasvatus edellyttää musiikkipedagogilta avoimuutta, avarakatseisuutta sekä käy-
tännön toimia, jos siihen halutaan löytää uusia malleja. 
 
Ryhmäopetuksessa on sekä hyvät että huonot puolensa. Totean seuraavassa ryhmässä 
oppimisen positiivisia kokemuksia. Tehtävien kognitiivinen vastuu voidaan jakaa ryh-
mäläisten kesken, eikä näin ollen yksilölle jää liian suurta vastuuta tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Argumentointi, erilaisten näkökulmien ja keskustelun esille tuominen ryh-
män parissa ovat keinoja, joilla ulkoistetaan ajatuksia. Näillä keinoilla saadaan aikaan 
monipuolisempia ajatusprosesseja kuin pelkästään suoraa oppimista seuraamalla, jolloin 
oppilaiden huomio kiinnittyy ainoastaan esitetyn tiedon reprodusointiin. Ryhmäopetuk-
sessa oppilaan itseohjautuvuus saa aikaan oppilaiden sisäistä motivaatiota, vastuulli-
suutta ja innokkuutta. Oppilaiden keskeinen tuki synnyttää positiivisia ja emotionaalisia 
kokemuksia, millä on vaikutusta myös oppilaan motivaatioon. Tärkein positiivinen ko-
kemus ryhmäopetuksessa on oppilaan sosiaalisen vuorovaikutuksen, yhteistyö- ja 
kommunikaatiotaitojen sekä itseilmaisun kehittyminen. 
  
Musiikin ryhmäopetuksen toteuttaminen ei ole yksinkertaista ja itsestään selvää. Mat-
kan varrella esiin on tullut monenlaisia ongelmia. Monille oppilailla voi olla sosiaalisia 
haasteita, ja joskus voi olla kohtuutonta edellyttää, että yhteistaidoiltaan erinomainen 
ryhmä kykenisi toimimaan ehjänä. Yksilölliset erot työskentelytavoissa voivat aiheuttaa 
vaikeuksia myös ryhmän toiminnassa. Toiset oppilaat opiskelevat mieluummin yksin 
kuin ryhmässä. Nuottitehtävien pilkkominen osiin aiheuttaa sen, että opiskelijoiden nä-
kemys eri osien vaikutuksesta kokonaisuuteen voi jäädä pintapuoliseksi, ellei sitä voida 
selkeästi hahmottaa ehjäksi kokonaisuudeksi. Opettajan ohjaava rooli on tässä avain-
asemassa.  
 
Pedagogin tärkein tehtävä on ohjata ja tukea oppijan oppimisprosessia omalla henkilö-
kohtaisella opetussuunnitelmalla. Opettajalla olisi myös hyvä olla elävä yhteys taitee-
seen, jotta hän kykenee parhaiten toimittamaan luovaa oppimista oppijalle. Tämän päi-
vän musiikkioppilaitoksessa pedagogille on tärkeää ylläpitää ammattitaitoaan ja halua 
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kehittää pedagogista osaamistaan sekä omien kokemuksien jakamista muiden opettajien 
kanssa.  
 
Tulevaisuudessa tarvitaan musiikkipedagogeja, jotka toimivat hyvinkin erilaisten oppi-
joiden kanssa. Tänä päivänä tarvitaan opettajia, jotka pystyvät näkemään uusia sovellu-
tuksia sekä ratkaisuja. Ne rikastuttavat omaa pedagogista toimintaa ja koko musiikin 
opetuskenttää. Pedagogit tarvitsevat monenlaista yhteistyötä ja tahtoa tehdä asioita eri 
tavoin sekä rohkeutta hakea apua haastaviin opetustilanteisiin. Ennen muuta pedagogit 
tarvitsevat tietoa ja pedagogista lisäkoulutusta erilaisista oppijoista, joten erityispedago-
giikasta olisi varmasti hyötyä kaikille opettajille. Kuten jo aikaisemmin on mainittu, 
erityispedagogiikka olisi hyvä integroida niin musiikin ryhmäopetukseen kuin henkilö-
kohtaiseen opetukseenkin.  
Myös erilaiset workshopit erityispedagogisten metodien ja materiaalien avulla olisivat 
yksi tapa laajentaa musiikkipedagogian valmiuksia erilaisten oppijoiden haasteisiin.  
 
 
Jatkotutkimusideat 
 
Olen tässä työssäni keskittynyt tuomaan esiin musiikkipedagogian muutostarpeita, jotta 
oppijan yksilöllistämiseen tartuttaisiin rohkeammin ja erilaisille oppilaille tarjoutuisi 
mahdollisimman tasavertaiset edellytykset musiikin opiskeluun. 
Olisi tärkeää lisäksi täsmentää ja tarkastella, mitä yksilöllistäminen käytännössä merkit-
see ja miten sitä voitaisiin toteuttaa musiikkioppilaitoksien opetussuunnitelmissa. Yksi-
löllistäminen perustuu henkilökohtaiseen opetussuunnitelmaan (HOPS). Olisi hyödyllis-
tä tutkia, miten se laadittaisiin erilaisille oppijoille niin ryhmäopetuksessa kuin henkilö-
kohtaisessakin opetuksessa. HOPSissa olisi tarkennettava, mistä osatekijöistä musiikil-
liset taidot rakentuvat ja miten saavutuksia voidaan arvioida. On myös kysyttävä, mil-
laisen itseisarvon saavat musiikkikasvatuksen pitkäjänteisimmät merkitykset, kuten 
hyvinvoinnin ja dialogitaitojen oppiminen, oppimaan oppiminen sekä tunnetilan ja itse-
tunnon vahvistuminen. Musiikkipedagogeille on tulevaisuudessa yhä enemmän kysyn-
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tää perinteisten musiikkioppilaitosten ulkopuolella, kuten sairaaloissa, vanhainkodeissa, 
hoivakodeissa ja päiväkodeissa. Tämä lisää myös musiikkipedagogien työllistymismah-
dollisuuksia.   
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